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and physical domains of self-esteem are studied. The difference in self-esteem between the 
students with and without special educational needs in regular classes is also studied and 
compared with the students in special classes. The difference in self-esteem between the 
genders and the grade levels is compared and the equivalence of the two self-esteem 
measures is analysed. 
 
Methods. The data was collected between November 2018 and February 2019 in four 
secondary schools in Espoo. Self-esteem was assessed with two different self-esteem 
measures, the Rosenberg Self-Esteem scale (RSE) and the State Self-Esteem scale (SSES) 
among 148 students. The participants included 97 students in regular classes and 51 students 
in special classes. 17 students in regular classes had special education needs. All the students 
in special education classes were classified as having learning disabilities. 
 
Results and Conclusions. Results indicate that there is no difference in general self-esteem 
between students in regular and special classes. No difference was found with either self-
esteem measures. Neither was there any difference in self-esteem between the students in 
special classes, the students with special education needs (SEN) in regular classes and the 
students without special education needs (non-SEN) in regular classes. However, the students 
in special classes had higher global self-esteem (RSE) in the 9th grade than the students in 
regular classes. Differences in domain-specific self-esteem were also found. Both the students 
in special classes and the SEN students in regular classes scored higher in social domain of 
self-esteem than the non-SEN students in regular classes. The SEN students in regular classes 
also scored higher than the other two groups in physical domain of self-esteem. The difference 
in self-esteem between genders was obvious and statistically significant: the boys had higher 
self-esteem scores than girls with both scales. However, as different grades were compared, 
the only statistically significant difference between genders was found with the seventh-graders. 
The correlation of the two self-esteem measures was high and statistically significant.  
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1  Johdanto 
 
”Self-esteem is the integrated sum of self-confidence and self-respect. It is the convic-
tion that one is competent to live and worthy of living.” (Branden, 1969). 
 
Itsetunto on varmasti meille kaikille tuttu käsitteenä. Onhan se inhimillinen ilmiö ja 
psyykkinen rakenne, joka jollain muotoa koskettaa meistä jokaista. Se tuntuu myös he-
rättävän käsitteenä paljon keskustelua ja mielipiteitä. Jokaisella lienee jonkinlainen oma 
käsityksensä itsetunnon merkityksestä yksilön suoriutumiselle tai käyttäytymiselle sekä 
toisaalta tekijöistä, jotka vaikuttavat itsetuntoomme. Keltikangas-Järvisen (1994, s. 13) 
mukaan itsetunnon puutetta on käytetty selittämään melkein mitä tahansa elämän il-
miötä.  
 
Ammattikasvattajilla ja opettajilla on usein vahvoja omia näkemyksiään siitä, miten ja 
kuinka paljon itsetunto vaikuttaa oppilaiden oppimissuorituksiin tai koulukäyttäytymi-
seen. Koulumaailmassa monella näyttää myös olevan arvioita siitä, miten erityisopetus, 
ja varsinkin yleisopetuksesta erillinen luokkamuotoinen erityisopetus, vaikuttaa oppi-
laan itsetuntoon. Voitaneen kuitenkin suhteellisen varmoin mielin olettaa, että heikko 
itsetunto ei ainakaan edesauta oppimista ja toisaalta, että hyvä, terve itsetunto tuskin 
toimii oppimisen esteenä. Se, kuinka merkittävästi itsetunto yksilön oppimiseen tai aka-
teemisiin suorituksiin vaikuttaa, on kuitenkin huomattavasti haasteellisempi kysymys. 
Toisen mielenkiintoisen teeman muodostaa itsetunnon kausaalisuuskysymykset eli it-
setuntoon liittyvien syy- ja seuraussuhteiden vuorovaikutuksellisuus; jos itsetunnon ja 
koulumenestyksen välillä on yhteys, vaikuttaako hyvä itsetunto kohentavasti oppimis-
suorituksiin vai lähinnä hyvä koulumenestys kohentavasti itsetuntoon?   
 
Yhdysvalloissa itsetunnosta ja sen kaikkivoipaisuudesta alkoi 1970-luvulla kehittyä to-
dellinen ilmiö, jonka myötä opettajat, vanhemmat, terapeutit sekä muu oppilashuolto- ja 
terveydenhuoltohenkilöstö kohdensivat merkittävästi voimavarojaan oppilaiden ja asi-
akkaiden itsetunnon kohentamiseen (Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs, 2003, s. 
1−2). Yhteisenä oletuksena oli, että korkeasta itsetunnosta on monenlaista hyötyä elä-
män eri osa-alueilla. Muutaman vuosikymmenen aikana yksilökohtainen itsetunnon ko-
hentamisen tarve laajenikin yhteiskunnalliseksi tarpeeksi ja kehitysohjelmaksi, ja 
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Yhdysvalloissa alettiin puhua itsetuntoliikkeestä (the self-esteem movement). Itsetunto-
liike määritteli hyvän, terveen itsetunnon ihmisen keskeiseksi psykologiseksi raken-
teeksi, joka toimii perustana kaikelle positiiviselle käyttäytymiselle ja toivotuille seurauk-
sille niin yksilöllisellä kuin yhteiskunnallisellakin tasolla. 2000-luvulla itsetunnon kaikki-
voipaisuuteen alettiin kuitenkin suhtautua kriittisemmin, ja paljon akateemista tutki-
musta on tehty itsetunnon todellisten seurausten selvittämiseksi. (Baumeister ym., 
2003, s. 1−3.) Tulokset ovat kuitenkin edelleen ristiriitaisia.  
 
Oma mielenkiintoni itsetuntoon on herännyt lähes kaksikymmentävuotisen urani aikana 
niin laaja-alaisena erityisopettajana kuin erityisluokanopettajanakin. Olen useaan ottee-
seen pannut merkille monien erityisoppilaiden heikon itsetunnon: varsinkin oppimiseen, 
opiskelutaitoihin ja omaan suoriutumiseen liittyvät itsetunnon ongelmat. Joillain erityis-
oppilailla yrittäminen tai motivaatio saattaa lopahtaa pieneenkin vastoinkäymiseen tai 
hieman haastavampaan tehtävään. Oppilaat myös ennakoivat mahdollisia tulevia oppi-
miseen liittyviä epäonnistumisiaan vähättelemällä omaa osaamistaan ja taitojaan jo 
etukäteen. Aron, Järviluoman, Mäntylän, Mäntysen, Määtän ja Paanasen (2014, s. 21) 
mukaan heikko minäpystyvyyden tunne saattaa oppimistilanteessa johtaa oppimista 
heikentävään toimintaan ja alisuoriutumiseen. Kyse on ketjusta, jossa heikko minä-
pystyvyyden tunne johtaa epäonnistumisten ennakointiin ja sitä kautta edelleen tehtä-
vien välttely -käyttäytymiseen, helppoon luovuttamiseen haastavien tehtävien edessä 
sekä vaikeuksiin aloittaa tehtäviä itsenäisesti. Olen lukuisia kertoja päätynytkin pohti-
maan, kuinka paljon heikko itsetunto tai heikko minäpystyvyyden tunne toimii oppimi-
sen esteenä ja miten siihen voisi vaikuttaa. Lienee selvää, että heikko itsetunto on epä-
mieluisa asia, jota kukaan meistä ei tietoisesti halua. Itsetunnolla on varmasti merki-
tystä suoriutumisen, elämänhallinnan ja elämäntyytyväisyyden kannalta. Päätyvätkö 
oppilaat luokkamuotoisen erityisopetuksen ryhmiin sitten osittain heikon itsetuntonsa 
takia? Voiko heikkojen oppisuoritusten taustalla olla jossain määrin minäkäsitykseen 
liittyvät itsetunnon ongelmat? Voimme pohtia myös toisinpäin eli vaikuttaako yleisope-
tuksesta ja muista oppilaista erillinen erityisopetus heikentävästi oppilaiden itsetun-
toon? Vai voisiko erityisluokkamuotoisella opetuksella olla sittenkin päinvastainen, op-
pilaan itsetuntoa kohentava vaikutus? Nämä jälkimmäiset kysymyksenasettelut liittyvät 
selvästi myös inklusiivisesta koulusta käytävien keskusteluiden sisältöihin. Ehkä perus-
tavanlaatuisin kysymys kuuluu kuitenkin, onko erityisluokkien oppilailla ensinkään 
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heikompi itsetunto kuin yleisopetuksen oppilailla vai onko kyse vain yleisestä oletta-
muksesta. Tähän viimeiseen kysymykseen pyrin tutkielmassani tarttumaan. 
 
En pyri tutkielmassani vastaamaan kaikkiin itsetuntokäsitteen herättämiin kysymyksiin, 
vaikka ne mielenkiintoisia ovatkin. Tutkielma ja tutkimuksen fokus on jollain tavalla ra-
jattava, jotta tutkimus on käytännössä toteutettavissa ja mielekkäästi raportoitavissa. 
Tutkielmani perustana on kandidaatintutkielmani teoreettinen ja empiirinen pohja, jota 
pyrin tässä pro gradu -tutkielmassa syventämään ja laajentamaan. Kandidaatintutkiel-
massani vertailin keräämäni aineiston perusteella erityisluokilla opiskelevien yläkou-
luikäisten erityisen tuen oppilaiden yleistä itsetuntoa yleisopetuksen yleisen tuen oppi-
laiden itsetuntoon. Aineisto (N=88) kerättiin keväällä 2015 kahdesta espoolaisesta ylä-
koulusta ja se käsitti kuusi erityisopetusluokkaa (n=32) ja kolme yleisopetuksen luok-
kaa (n=56) vuosiluokilta 7−9. Aineiston keräämiseen käytettiin kahta tiedemaailmassa 
yleisesti tunnustettua ja arvostettua itsetuntomittaria eli Rosenbergin itsetuntomittaria 
(Rosenberg Self-Esteem scale, RSE, 1965) ja State Self-Esteem scale -mittaria 
(SSES, Heatherton & Polivy, 1991). Kandidaatintutkielmassani erityisluokkien oppilai-
den ja yleisopetuksen oppilaiden välillä ei havaittu tilastollisesti merkitsevää eroa ylei-
sen itsetunnon suhteen. Sen sijaan sukupuolten välillä oli tilastollisesti merkitsevä ero 
itsetunnossa poikien hyväksi. Myös luokkatasoittain tarkasteltuna havaittiin tilastollisesti 
merkitseviä eroja siten, että itsetunto näyttää laskevan yläkoulun edetessä. (Vantala, 
2016, s. 39−40, 42−43, 48.) 
 
Lähden tutkielmani teoreettisessa osassa aluksi tarkastelemaan itsetuntoa yleisellä ta-
solla, yleisluontoisten määritelmien kautta. Näiden yleisnäkemysten pohjalta syvennän 
käsitettä seuraavissa alaluvuissa tarkastelemalla minäkäsityksen ja itsetunnon käsittei-
den suhdetta toisiinsa, pohtimalla itsetunnon yksi- ja moniulotteisuutta globaalin itse-
tunnon ja itsetunnon erillisten osa-alueiden myötä sekä tarkastelemalla itsetuntoa pysy-
vänä persoonallisuuden piirteenä ja vaihtuvana mielentilana. Itsetuntotutkimuksen klas-
sikkoja ja historiallista kehitystä sivuan neljännessä alaluvussa 2.1.4 kompetenssin ja 
omanarvontunnon yhteydessä, sillä juuri näiden tekijöiden kautta itsetuntoa pyrittiin 
alun perin määrittelemään.  
 
Luvussa 2.2 tarkastelen itsetunnon kaksisuuntaista luonnetta eli sitä, miten itsetunto 
mahdollisesti vaikuttaa käyttäytymiseen ja suoriutumiseen sekä toisaalta sitä, 
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minkälaisia vaikutuksia puolestaan suoriutumisella on itsetuntoon. Varsinkin 2000-lu-
vulle siirryttäessä itsetuntotutkimus on saanut myös yhä kriittisempiä sävyjä suhteessa 
itsetunnon hyötyihin ja etuihin. Kriittisimmät tutkijat kyseenalaistavat ennen varsin itses-
tään selvinä pidettyjä itsetunnon positiivia vaikutuksia ja seurauksia, ja onpa tiedemaa-
ilmassa jopa väläytelty epäilyksiä siitä, onko itsetunnosta lopulta mitään tieteellisesti to-
distettavissa olevaa hyötyä. Samassa yhteydessä sivuan tieteellistä pohdiskelua edellä 
mainitsemieni globaalin itsetunnon ja itsetunnon erillisten osa-alueiden vaikutuksesta 
toisiinsa. Luvussa 2.3 vertailen muutamia tunnetuimpia itsetuntomittareita ja tarkaste-
len itsetunnon mittaamisen liittyviä haasteita. 
 
Teoriaosuuden kolmannessa pääluvussa teen katsauksen erityisoppilaiden itsetuntoon 
liittyviin aikaisempiin tutkimuksiin. Aihetta on tutkittu pääasiassa kansainvälisellä ta-
solla. Suomessa tehtyjä tutkimuksia on opinnäytetöitä lukuun ottamatta ilmeisesti ver-
rattain niukasti. Patrick Scheinin (1984; 1988; 1990) on kyllä vertaillut tutkimuksissaan 
esimerkiksi steinerkoululaisten ja peruskoululaisten itsetuntoa, mutta ei ole kohdenta-
nut itsetuntotutkimuksiaan erityisoppilaiden tarkasteluun. Scheinin (2003) on myös tut-
kinut itsetuntoa osana Opetushallituksen käynnistämää Terve itsetunto -projektia. Vai-
nikainen ja Hotulainen (2018) ovat tutkineet yläkouluikäisten erityisen tuen oppilaiden 
akateemisen minäkäsityksen kehittymistä erityisluokilla ja yleisopetuksessa osana laa-
jempaa tutkimushanketta. Lappalainen ja Hotulainen (2012) ovat tarkastelleet pitkittäis-
tutkimuksessaan osa-aikaista erityisopetusta saaneiden oppilaiden koulutuspolkuja ja 
minäkäsitystä suhteessa oppilaisiin, joilla ei ole erityisopetuksellisia tarpeita todettu. Li-
säksi Keltikangas-Järvinen (1990; 1992; 2007) on tutkinut itsetunnon ja koulusuoriutu-
misen välistä yhteyttä ja sivunnut myös erityisen tuen oppilaiden itsetuntoon liittyviä ky-
symyksiä. Myös Niilo Mäki Instituutin OMIS-hankkeessa (2011−2013) on tarkasteltu, 
miten oppimiseen ja koulunkäyntiin liittyvät vaikeudet muovaavat lapsen käsitystä itses-
tään eli hänen itsetuntoaan ja minäpystyvyyttään (Aro ym., 2014, s. 6).  
 
Tarkastelen aluksi tutkimuksia, joissa kiinnostuksen kohteena on erityisoppilasstatuk-
sen merkitys oppilaan itsetunnolle. Tiettyjä erityisopetusluokitteluja on yleisesti pidetty 
leimaavampina kuin toisia. Tämän jälkeen tarkastelu keskittyy tutkimuksiin, joissa ver-
taillaan erityisluokilla opiskelevien oppilaiden itsetuntoa nimenomaan yleisopetuksen 
oppilaisiin. Vertailukohteina ovat myös erityisluokilla opiskelevat oppilaat ja yleisopetuk-
sessa opiskelevat erityisen tuen oppilaat. Varsin merkittävä joukko tutkimustuloksia 
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vaikuttaa kyseenalaistavan tiettyjä inkluusion puolesta yleisinä totuuksina esitettyjä ar-
gumentteja. 
 
Tutkielmani painopiste on peruskoulun erityisluokilla opiskelevien oppilaiden itsetun-
nossa, joten luvussa 4 tarkastelen sitä, miten vuoden 2010 perusopetuksen opetus-
suunnitelman muutokset liittyen erityisen tuen järjestämiseen vaikuttivat peruskoulun 
tuen rakenteisiin. Samassa yhteydessä teen katsauksen Espoon kaupungin luokka-
muotoiseen erityisopetukseen sekä tarkastelen tilastojen valossa, miten opetussuunni-
telman muutokset ovat vaikuttaneet erityisen tuen oppilaiden määrään ja opetuspaik-
koihin niin Espoossa kuin valtakunnallisella tasolla. Vuoden 2014 opetussuunnitelma 
heijastaa osaltaan kansainvälisiä inklusiivisen koulun vaatimuksia, joten tarkastelun vii-
tekehyksenä on myös nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.   
             
Käytän teoriaosuudessa selvyyden vuoksi termejä ”oppimisvaikeuksinen”, ”käytöson-
gelmainen” ja ”tunne-elämältään häiriintynyt” oppilas, vaikka termit ovat vanhahtavia ja 
niille löytyy nykyään toimivampia ja vähemmän leimaavia vastineita. Termien käyttöä 
puollan sillä, että monet teoriaosuuden viitteet ovat englanninkielisistä lähteistä, joissa 
käytetään paljon termejä kuten ”learning disabled, LD”, ”behavior disordered, BD” tai 
”emotionally disturbed, ED”, ja selvyyden vuoksi olen päätynyt johdonmukaisesti kään-
tämään termit lyhyehköön, englanninkielistä vastinetta määrittävään muotoon. 
 
Tutkielmani empiirisen osan tarkoituksena on ensinnäkin laajentaa kandidaatin tutkiel-
massani keräämääni aineistoa sekä toisaalta tehdä replikaatiotutkimus aiemmin kerää-
mäni ja analysoimani aineiston vertailukohdaksi. Tutkielman tarkoituksena on tutkia, 
toistuvatko kandidaatintutkielmassani saamani tulokset itsetunnon yhtäläisyydestä eri-
tyisluokilla ja yleisopetuksessa opiskelevien oppilaiden välillä myös hieman laajem-
malla aineistolla tarkasteltuna. Pro gradu -tutkielmani ydinongelmana on siis tarkas-
tella, poikkeaako erityisluokilla opiskelevien yläkoulun oppilaiden itsetunto yleisopetuk-
sen yleisen tuen oppilaiden itsetunnosta. Lisäksi tarkoituksena on tarkastella, miten 
yleisopetuksessa opiskelevien tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden itsetunto näyttäy-
tyy suhteessa muihin yleisopetuksen oppilaisiin sekä erityisluokalla opiskeleviin erityi-
sen tuen oppilaisiin. Tutkimustulosten pohjalta tarkastellaan myös, onko oppilaiden it-
setunnossa eroa luokka-asteen ja sukupuolen välillä niin koko aineiston tasolla kuin 
erikseen yleisopetuksen ja erityisluokkamuotoisen opetuksen kontekstissa. Lisäksi 
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tarkastellaan erityisluokkien ja yleisopetuksen oppilaiden osa-aluekeskeistä itsetuntoa 
vertailemalla oppilasryhmien akateemista, sosiaalista ja fyysistä itsetuntoa. Tarkoituk-
sena on myös selvittää kahden eri itsetuntomittarin toimivuutta suhteessa toisiinsa ja 
pohtia niiden tarkoituksenmukaisuutta tutkimustulosten valossa. Johtopäätöksissä tutki-
mustuloksia peilataan myös inklusiivisesta koulusta käytävän keskustelun herättämiin 
kysymyksiin.   
 
Aineisto kerättiin neljästä espoolaisesta koulusta luokkatasoilta 7‒9 eli yhteensä 148 
oppilaalta, joista 97 opiskeli yleisopetuksessa ja 51 erityisluokkamuotoisessa opetuk-
sessa. Yleisopetuksen oppilaista 17 oppilaalla oli joko tehostetun tai erityisen tuen pää-
tös. Aineiston keräämiseen käytettiin samaa metodia kuin kandidaatintutkielmassanikin 
eli oppilaat vastasivat kahden erillisen itsetuntomittarin, Rosenbergin itsetuntomittarin 
(RSE) ja State Self-Esteem scale -mittarin (SSES), likert-asteikollisiin väittämiin. RSE-
mittari on käytetyin mittari globaalin, kokonaisvaltaisen itsetunnon mittaamisessa 
(Heatherton & Wyland, 2003, s. 226), ja sen 10 neliasteikollista väittämää käsittelevät-
kin itsetuntoa hyvin yleisellä tasolla. SSES-mittarin 20 viisiasteikollista väittämää puo-
lestaan sisältävät itsetunnon eri osa-alueita, kuten akateemisen ja sosiaalisen itsetun-
non ja sekä fyysiseen minäkäsitykseen liittyvän itsetunnon.    
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2   Itsetunto 
 
2.1    Itsetunnon määrittelyä 
 
Keltikangas-Järvisen (1994, s. 17) mukaan itsetunto on sitä, kuinka paljon hyviä omi-
naisuuksia ihminen itsessään näkee. Itsetunto on hyvä silloin, kun ihmisen minäkäsi-
tyksessä on voitolla positiiviset ominaisuudet. Hyvien ominaisuuksien lisäksi hyvän it-
setunnon omaava ihminen havaitsee ja tietää myös heikkoutensa. Keltikangas-Järvi-
nen (1994, s. 19) jatkaa, että itsetunto on ihmisen sisällä oleva tunne, eikä se ole seli-
tettävissä niillä ihmisen ominaisuuksilla, joita ulkopuoliset hänessä näkevät. Hyvän itse-
tunnon tunnusmerkkeihin kuuluu myös kyky kestää pettymyksiä ja epäonnistumisia, il-
man että nämä vastoinkäymiset juurikaan vaurioittavat yksilön itsetuntoa (Keltikangas-
Järvinen, 1994, s. 22). 
 
Hyvään itsetuntoon kuuluu oman elämänsä näkeminen arvokkaana ja ainutkertaisena. 
Ihminen ymmärtää olevansa tärkeä omana itsenään ilman, että sitä tarvitsee osoittaa 
erityisin suorituksin tai onnistumisin. Keltikangas-Järvinen (1994, s. 75‒81) määrittää 
itsetuntoa myös sen kautta, mitä se ei ole. Itsetunto ei ole samaa kuin itsevarma esiin-
tyminen tai ulkoinen menestyminen, eikä se ole pelkkää itsevarmuutta ja itsensä näke-
mistä ainoastaan positiivisena. Itsetunto ei ole myöskään sosiaalista rohkeutta. Sosiaa-
lisuus ja aktiivisuus ovat Keltikangas-Järvisen (emt., s. 78) mukaan yhteydessä tempe-
ramenttiin, eivätkä niinkään itsetuntoon. Itsetunto ei ole myöskään itsekkyyttä. Itsetunto 
on ennemminkin kykyä arvostaa muita ihmisiä. (Emt., s. 18‒19, 75‒81.)  
 
Ahon (2004, s. 20) mukaan yksilön itsetunto kertoo, tiedostaako hän itsensä, tunteeko 
hän itsensä ja arvostaako hän itseään. Itsetunnon tärkein prosessi on itsensä arvosta-
minen eli itsetunto heijastaa sitä, millaiseksi yksilö kokee oman arvonsa ja merkityk-
sensä. Nimenomaan itsensä arvostaminen (affektiivinen, evaluatiivinen puoli) määritte-
lee itsetuntoa, kun taas itsensä tunteminen (kognitiivinen puoli) liittyy enemmän minä-
käsitykseen. Itsetuntoon liittyvät itsearvioinnin lisäksi voimakkaat tunnetason subjektii-
viset kokemukset, kun taas minäkäsityksessä pyritään tietynlaiseen objektiivisuuteen. 
(Aho, 2004, s. 20.) Käsittelen minäkäsityksen ja itsetunnon suhdetta tarkemmin seu-
raavassa alaluvussa.  
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Lummelahden (2004, s. 34) mukaan itsetunto muodostuu yksilön itsestään tekemien 
päätelmien perusteella eli tässäkin määritelmässä korostuvat itsetunnon subjektiivisuus 
ja itsetunnon evaluatiivinen, arvioiva luonne. Ahon ja Lummelahden määritelmät ovat-
kin hyvin lähellä yhden itsetuntotutkimuksen merkittävimmän klassikon Stanley Coo-
persmithin (1967, s. 4−5) itsetunnon määritelmää, jossa itsetunto ymmärretään yksilön 
subjektiivisina arvioina itsestään: itsetunto ilmaisee yksilön henkilökohtaisia käsityksi-
ään kyvykkyydestään, tärkeydestään, menestyksestään ja arvostaan. Lummelahti 
(2004, s. 34) toteaa, että itsetunto sisältää itsensä arvostamisen ja siihen liittyen myös 
itseluottamuksen hyvä‒huono -ulottuvuudella. Vahvaan itsetuntoon liittyy realistinen 
käsitys itsestä ja itsensä hyväksyminen sellaisena kuin on. Vahvan itsetunnon omaa-
valla yksilöllä on hyviä ominaisuuksia ja hän tiedostaa omat mahdollisuutensa, mutta 
hän tuntee myös omat puutteensa ja heikot kohtansa. Hän pystyy sietämään epäonnis-
tumisia ja pettymyksiä, eikä anna vastoinkäymisten estää tavoitteisiin pyrkimistä tai uu-
delleen yrittämistä. Hyvä itsetunto mahdollistaa omien virheiden myöntämisen epäon-
nistumisen hetkellä itsetunnon siitä heikkenemättä. (Lummelahti, 2004, s. 34‒36.)  
 
Yksilöllä, jolla on heikko itsetunto, minäkäsityksen negatiiviset ominaisuudet ovat voi-
tolla. Heikon itsetunnon kautta persoonallisuuteen vaikuttavat kielteiset tekijät, jotka 
voivat ilmetä esimerkiksi kateutena, pahansuopaisuutena, ylimielisyytenä tai itsekeskei-
syytenä. Heikon itsetunnon kokemukset ilmenevät usein myös mielialoina kuten ma-
sennuksena, epävarmuutena, ujoutena tai syyllisyyden ja huonommuuden tunteena. 
Yksilö ei luota itseensä, vaan luovuttaa helposti, eikä uskalla yrittää uudelleen. (Lum-
melahti, 2004, s. 36.) 
     
Heatherton ja Wyland (2003, s. 219) viittaavat Brandeniin (1994) sekä Tayloriin ja 
Browniin (1988) todetessaan, että hyvän itsetunnon omaavia ihmisiä pidetään onnelli-
sina ja psyykkisesti terveinä, kun taas heikkoon itsetuntoon yhdistetään jonkin asteista 
ahdistuneisuutta tai jopa masentuneisuutta (Tennen & Affleck, 1993). Hyvä itsetunto 
suo selkeästi etuja yksilölle: hän on tyytyväinen itseensä, kykenee kohtaamaan arkielä-
män haasteita ja kielteistä palautetta sekä luottaa siihen, että sosiaalinen ympäristö ar-
vostaa ja kunnioittaa häntä. Heathertonin ja Wylandin (2003, s. 219) mukaan vaikuttaa-
kin siltä, että useimmat ihmiset, jotka omaavat hyvän itsetunnon, elävät onnellista ja 
varsin tuotteliasta elämää. Myös Kiviruusun (2017, s. 3) mukaan itsetunnon on todettu 
olevan yhteydessä nimenomaan onnellisuuteen ja elämäntyytyväisyyteen, mutta myös 
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muihin hyvinvoinnin tekijöihin. Siitä, onko itsetunto muiden hyvinvointia kuvaavien teki-
jöiden syy vai seuraus, on kuitenkin edelleen epäselvyyttä tutkijoiden keskuudessa 
(emt., s. 3).   
 
Itsetunnon yhteydestä nimenomaan onnellisuuteen löytyykin vahvaa tutkimusnäyttöä. 
Uusitalo-Malmivaara ym. (2012, s. 420) viittaavat Huebneriin (1991) sekä Natvigiin, Al-
brektseniin ja Qvarnströmiin (2003) todetessaan, että itsetunto ja minäpystyvyys (self-
efficency) ennakoivat elämäntyytyväisyyttä nuorilla. Edelleen Parkiin ja Petersoniin 
(2006) viitaten Uusitalo-Malmivaara ym. (2012, s. 420) toteavat, että yksilön luonteen-
vahvuudet, kuten rakkaus, toiveikkuus, kiitollisuus ja into, liittyvät itsetuntoon ja minä-
pystyvyyteen sekä ennakoivat onnellisuutta. Myös itsetunnon hyötyihin kriittisesti suh-
tautuvat Baumeister, Campbell, Krueger ja Vohs (2003, s. 1, 28, 36) toteavat, että sekä 
itsetuntotutkimus että positiivisen psykologian edustajat tarjoavat vahvaa näyttöä siitä, 
että hyvällä itsetunnolla ja onnellisuudella on positiivinen yhteys. Tutkimustulokset ovat 
sen verran vakuuttavia, että jopa itsetuntotutkimuksen kriitikot ovat pakotettuja tunnus-
tamaan hyvän itsetunnon ja onnellisuuden positiivisen yhteyden (Mruk, 2013, s. 7). 
Baumeister ym. (2003, s. 37) kuitenkin jatkavat kriittisesti, että lukuun ottamatta itsetun-
non kiistatonta yhteyttä onnellisuuteen, sillä on havaittu olevan vain heikkoa tai korkein-
taan keskinkertaista (modest) yhteyttä useimpiin muihin tekijöihin: itsetunnon perus-
teella ei täten voida tehokkaasti ennustaa juuri mitään tai päätellä syy‒seuraus -suh-
detta mihinkään. Itsetunnolla on siis selvä yhteys elämäniloon ja tyytyväisyyteen, 
vaikka sillä ei suoraa yhteyttä uramenestymiseen tai tuotteliaisuuteen olisikaan (Heat-
herton & Wylan, 2003, s. 219).     
 
Huonon itsetunnon omaavat ihmiset näkevät maailman puolestaan kielteisemmän su-
dattimen läpi. Heidän yleinen tyytymättömyys itseensä leimaa myös kaikkea havain-
nointia ympäristöstä. Huomattava määrä tutkimustuloksia viittaa siihen, että huonolla 
itsetunnolla on yhteyttä masennukseen, ujouteen, yksinäisyyteen ja vieraantumiseen. 
(Heatherton & Wylan, 2003, s. 219.) Tutkittuaan itsetuntoa yli kolmen vuosikymmenen 
ajan Rosenberg ja Owens (2001) toteavat heikon itsetunnon olevan yhteydessä mm. 
yliherkkyyteen, epävakaisuuteen (instability), itsen korostuneeseen tiedostamiseen 
(self-consciousness), itseluottamuksen puutteeseen, ylivalppauteen (threat vigilance), 
riskinottokyvyn puutteeseen, pessimismiin, yksinäisyyteen ja vieraantumiseen (Mruk, 
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2013, s. 81). Itsetunnon yhteyksiä käyttäytymiseen ja suoriutumiseen tarkastellaan tar-
kemmin alaluvussa 2.2.  
    
2.1.1 Itsetunto-käsitteen määrittelyn problematiikkaa 
 
Vaikka itsetunto on noussut yhdeksi keskeisimmistä käsitteistä käyttäytymistieteissä, 
eivät tutkijat ja asiantuntijat ole lukuisista empiirisistä ja teoreettisista ponnisteluistaan 
huolimatta päässeet yksimielisyyteen sen perimmäisistä kysymyksistä liittyen itsetun-
non luonteeseen, toimintaan, tehtävään ja alkuperään (Humphrey, 2004, s. 348; Leary 
& Baumeister, 2000, s. 50). Itsetunnon tieteellinen määritteleminen ei suinkaan ole on-
gelmatonta, ja Heatherton ja Wyland (2003, s. 220) viittaavatkin Blascovichiin ja Toma-
kaan (1991) todetessaan, että koko itsetuntotutkimuksen historian ajan on ollut huolta 
siitä, että itsetunto käsitteenä on heikosti määritelty ja tästä syystä myös epäonnistu-
neesti mitattu. Myös yksi itsetuntotutkimuksen suurimpia kriitikoita, Wylie (1974, s. 7−8, 
127, 315−316), toteaa alueen merkittävimmiksi ongelmiksi puutteet käsitteiden määrit-
telyssä ja sitä kautta epätäsmällisyyden lukuisten erilaisten mittareiden käytössä. Sal-
mivallin (1997, s. 93) näkemys on hyvin vastaavanlainen hänen mainitessaan itsetunto-
tutkimuksen keskeisimmäksi ongelmaksi juuri itsetuntokäsitteen vaihtelevan käytön. 
Hänen mukaansa esimerkiksi termejä itsetunto (self-esteem) ja minäkäsitys (self-con-
cept) näkee usein tieteellisessä kirjallisuudessa käytettävän toistensa tilalla, vaikka 
niillä teoreettisesti on eri sisältö (emt., s. 93). Itsetunnon ja minäkäsityksen käsitteiden 
välisiä suhteita tarkastelen tarkemmin seuraavassa alaluvussa. 
 
Myös Niemivirran (1995, s. 65) mukaan itsetunto on monessa suhteessa ongelmallinen 
käsite. Hän toteaakin, että kirjallisuudessa esiintyy rinnakkain paljon erilaisia käsitteitä 
enemmän tai vähemmän samassa merkityksessä, kuten esimerkiksi ”general-self”, 
”global self-esteem”, ”general self-worth” ja ”self-feeling”. Ongelmana on, että usein 
saattaa jäädä epäselväksi, mitä yksilön itseä koskevan arvioinnin ulottuvuutta oikein 
käsitellään. (Niemivirta, 1995, s. 65‒66.) Humphrey (2004, s. 348) viittaa Lawrenceen 
(1996) todetessaan hyvin samansuuntaisesti, että käsitteitä kuten minäkäsitys (self-
concept), itsetunto (self-esteem), minäkuva (self-image), minän arviointi (self-percepti-
ons) ja omanarvontunne (self-worth) käytetään tieteellisessä psykologian kirjallisuu-
dessa usein rinnakkain ja toistensa tilalla. Scheinin (1988, s. 66) puolestaan toteaa, 
että itsetunnosta tekee käsitteenä hankalan se, että suomenkielinen sana on 
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käsitteellisesti laajempi kuin esimerkiksi käsite ”self-esteem” anglosaksisissa maissa. 
”Self-esteem” pitää käsitteenä sananmukaisesti sisällään itsearvostuksen eli sen 
kuinka arvokkaaksi yksilö kokee itsensä (Scheinin, 1988, s. 66). Haasteet käsitteen 
määrittelyn suhteen tuntuvat kuitenkin koskevan yhtä lailla anglosaksisia kielialueita 
kuin muitakin. Tästä syystä on tärkeää erottaa itsetunto ainakin yleisemmästä minä-
käsityksestä, koska näitä kahta käsitettä käytetään usein kirjallisuudessa rinnakkain 
tarkoittamassa samaa asiaa (Heatherton & Wyland, 2003, s. 220). 
 
2.1.2 Minäkäsitys ja itsetunto 
 
Heathertonin ja Wylandin (2003, s. 220) mukaan minäkäsitys (self-concept) viittaa kog-
nitiivisten uskomusten kokonaisuuteen, jolla ihminen määrittää itseään ja se kattaa kai-
ken sen mitä ihminen itsestään tietää, kuten nimen, rodun, tykkäämiset, uskomukset, 
arvot ja fyysiset mitat. Itsetuntoon (self-esteem) puolestaan kuuluu olennaisena ne tun-
teet, joita ihminen kokee pohtiessaan ja arvioidessaan eri piirteitä itsessään. Vaikka it-
setunto liittyykin minäkäsitykseen, on varsin mahdollista, että yksilö tiedostaa paljon 
positiivisia puolia itsestään, kuten akateemiset taidot, urheilullisuuden tai taiteelliset 
lahjat, ja siitä huolimatta ei oikein pidä itsestään tai arvosta itseään. Yhtä lailla on mah-
dollista, että yksilö pitää itsestään ja omaa hyvän itsetunnon, vaikka tiedostaakin paljon 
puutteita tai heikkouksia itsessään sellaisilla elämänalueilla, joiden tulisi olla merkityk-
sellisiä itsetunnon kannalta. Voidaan siis todeta, että vaikka itsetuntoon vaikuttavatkin 
minäkäsityksen eri sisällöt, itsetunto ja minäkäsitys eivät ole samoja asioita. (Heather-
ton & Wyland, 2003, s. 220.) Kiviruusu (2017, s. 14) toteaa Heathertonin ja Wylandin 
kanssa samaan tapaan, että itsetunnon (self-esteem) käsite sekoitetaan toisinaan mi-
näkuvan (self-image) ja minäkäsityksen (self-concept) käsitteisiin ja viittaa Milleriin ja 
Moraniin (2012) todetessaan, että minäkäsitys on kuitenkin yläkäsite, joka sisältää 
sekä minäkuvan että itsetunnon. Siinä missä minäkuva koostuu kaikista itseen liitettä-
vistä ominaisuuksista ja on minäkäsityksen tiedollinen puoli, itsetunto on puolestaan 
näiden ominaisuuksien arvottava puoli. Itsetunto vastaa kysymykseen, olenko näine 
ominaisuuksine hyvä, onnistunut, arvokas ja hyväksyttävä. (Kiviruusu, 2017, s. 14.) 
 
Salmivalli (1997, s. 93) toteaa samansuuntaisesti, että minäkäsitys viittaa yksilön itse-
ään koskeviin kognitioihin eli minäkuvan tiedolliseen puoleen. Itsetunto puolestaan liit-
tyy minäkuvan evaluatiiviseen, arvioivaan puoleen eli siihen, kuinka positiivisia tai 
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negatiivisia arvoja tai tunteita yksilö omaan itseensä liittää. Itsetunto kertoo siitä, kuinka 
tyytyväinen yksilö itseensä on juuri sellaisena kuin hän on. (Salmivalli, 1997, s. 93.) It-
setunnon voidaan täten nähdä sisältyvän minäkäsitykseen eli olevan subjektiivinen, 
tunnepohjainen ja arvioiva osa laajempaa minäkäsitystä. 
 
Yksilön itsetunto liittyy siis vahvasti hänen minäkäsitykseensä. Minäkäsitys vastaa ko-
ettuina tosiasioina kysymyksiin siitä, minkälainen minä olen, kun taas itsetunto viittaa 
siihen, miten yksilö itseensä suhtautuu ja miten hän itseään arvostaa. Itsetunto voidaan 
siis määritellä ”yleistyneeksi käsitykseksi omasta arvosta”. (Scheinin, 2003, s. 9.) 
Scheinin (1988, s. 74; 1990, s. 53) on todennut nuorilla teettämien tutkimustensa pe-
rusteella minäkäsityksen suhteellisen moniulotteiseksi ja hierarkkiseksi yksilön minuu-
den ja identiteetin osa-alueeksi. Minäkäsityksen keskeisiin osa-alueisiin kuuluvat aina-
kin käsitys omista ominaisuuksista ja kyvyistä (esim. ulkonäkö, fyysiset kyvyt, luonne ja 
kognitiiviset kyvyt) sekä käsitys omista vuorovaikutussuhteista arkielämän kannalta 
keskeisiin yhteisöihin (esim. suhteet vanhempiin ja perheeseen sekä kouluun ja tove-
reihin). Itsetunto nuorilla on puolestaan ”identiteettiä kokonaisuudessaan sävyttävä it-
seen suhtautumiseen perustuva psyykkinen tekijä”. Itsetunnon keskeisiä ilmenemisalu-
eita ovat 1) itsearvostus ja itsensä hyväksyminen, 2) itseen ja ympäristöön liittyvä elä-
män ymmärrettäväksi kokeminen, 3) itseen ja ympäristöön liittyvä kyvykkyys ja tulevai-
suuden usko eli oman elämän hallittavaksi kokeminen, 4) oman elämän mielekkääksi 
kokeminen sekä 5) sangviinisuus tai vastapoolina ahdistuneisuus ja masentuneisuus. 
(Scheinin, 1988, s. 74; Scheinin, 1990, s. 53.) 
 
Myös itsetunnon ja minäpystyvyyden (self-efficacy) käsitteitä käytetään usein virheelli-
sesti toistensa tilalla aivan kuin ne ilmaisivat samaa asiaa tai ilmiötä. Banduran (1997, 
s. 11) mukaan ne kuitenkin viittaavat täysin eri asioihin. Minäpystyvyys liittyy henkilö-
kohtaisten kykyjen ja pystyvyyden arviointiin, kun taas itsetunto määrittää yksilön 
omanarvontuntoa, tunnetta omasta arvosta (self-worth). Yksilön uskomuksilla omista 
kyvyistään ei ole mitään kiinteää, pysyvää yhteyttä siihen, pitääkö yksilö itsestään vai 
ei. Yksilö saattaa arvioida omat kykynsä jollain tietyllä alueella hyvin mitättömiksi ilman, 
että sillä on minkäänlaista merkitystä koetun itsetunnon kannalta. Toisaalta yksilö saat-
taa olla tietyssä toiminnassa tai aktiviteetissa todella kyvykäskin ilman, että se juuri-
kaan vaikuttaa kohentavasti hänen omanarvontuntoonsa tai itsetuntoonsa. Yhtä lailla 
voidaan todeta, että tietyn tehtävän tai suorituksen toteuttamiseen tarvitaan paljon 
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muutakin kuin hyvä itsetunto. Ihmisillä on kuitenkin taipumus kehittää itseään ja kyky-
jään sellaisissa toiminnoissa ja sellaisilla elämän alueilla, jotka ovat heille tärkeitä, tuot-
tavat mielihyvää ja aitoja onnistumisen kokemuksia sekä kohentavat näin myös itsear-
vostusta ja itsetuntoa. (Bandura, 1997, s. 11.) Itsetuntoon voimakkaasti yhteydessä 
olevaa merkityksellisyyden ulottuvuutta käsittelen tarkemmin seuraavissa alaluvuissa. 
 
2.1.3 Yleinen itsetunto ja itsetunnon erilliset osa-alueet 
 
Itsetunto voidaan ymmärtää joko yleisenä, kokonaisvaltaisena käsityksenä itsestä eli 
ns. globaalina itsetuntona (global self-esteem/general self-esteem) tai moniulotteisena 
erillisiin osa-alueisiin jakautuneena itsetuntona (domain-specific self-esteem/specific 
self-esteem) (Conley, Ghavami, VonOhlen & Foulkes, 2007, s. 775‒776; Harter, 1999, 
s. 5; Heatherton & Wyland, 2003, s. 223; Marsh & O’Mara, 2008, s. 542−543; Rosen-
berg, Schoenbach, Schooler & Rosenberg, 1995, s. 141; Salmivalli, 1997, s. 94). Itse-
tuntotutkimuksen kannalta onkin olennaista, ymmärretäänkö itsetunto yhtenäiseksi, 
globaaliksi piirteeksi vai erillisten, itsenäisten komponenttien moniulotteiseksi, hierark-
kiseksi konstruktioksi (Heatherton & Wyland, 2003, s. 223). Heathertonin ja Wylandin 
(2003, s. 223) mukaan globaalilla itsetunnolla viitataan kokonaisvaltaiseen asentee-
seen ja suhtautumiseen itseä kohtaan, joka käsittää kaikki elämän osa-alueet. Rosen-
berg ym. (1995, s. 141) toteavat samansuuntaisesti, että globaali itsetunto tarkoittaa 
yksilön kokonaisvaltaista positiivista tai negatiivista asennetta itseen.  
 
Rosenberg ym. (1995, s. 141) viittaavat mm. Harteriin (1985), Marshiin (1986), 
Marshiin ja Shavelsoniin (1985) ja Swanniin (1987) todetessaan, että suuri joukko tutki-
joita on alkanut painottaa itsetunnon erillisten osa-alueiden tutkimisen tärkeyttä globaa-
lin itsetuntotutkimuksen rinnalla. Yksi syy tähän ovat olleet huomiot minäkäsityksen 
moniulotteisuudesta (Marsh, 1990; Marsh & O’Mara, 2008, s. 542−543). Rosenberg 
ym. (1995, s. 141) painottavat, että itsetunto on nimenomaan asenne tai suhtautumis-
tapa (attitude), ja missä tahansa tutkimuksessa, jossa tutkitaan tai mitataan asenteita, 
tulee ottaa huomioon, että ihmisillä saattaa ensinnäkin olla asenne jotain asiaa kohtaan 
kokonaisuutena sekä toisaalta asenteita asian eri puolia tai piirteitä kohtaan. Yksilöllä 
voi olla esimerkiksi tunne, että hän omaa huonot akateemiset kyvyt, mutta samanaikai-
sesti hän saattaa arvostaa omaa ”maalaisjärkeään” ja arkiymmärrystään hyvinkin kor-
kealle (Conley ym., 2007, s. 776). Harterin (1986) ja Rosenbergin (1965) mukaan 
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tämänkaltainen osa-aluekeskeinen itsetunto saattaa olla varsin lohdullista, sillä se sallii 
yksilön ylläpitää positiivista minäkuvaa silloinkin, kun epäonnistumisia tapahtuu jollain 
muulla alueella (Conley ym., 2007, s. 776).  
 
Harter (1999, s. 117, 140) toteaa hyvin saman suuntaisesti, että itsetuntotutkimuksessa 
on tapahtunut merkittävä siirtyminen itsetunnon yksiulotteisista malleista (unidimensi-
onal models) kohti itsetunnon moniulotteisia viitekehyksiä (multidimensional models/ap-
proach), jotka huomattavasti paremmin kuvaavat ilmiön kompleksisuutta. Siltikin näissä 
uudemmissa malleissa on Harterin (emt., s. 140) mukaan säilytetty myös globaalin, 
yleisen itsetunnon rakenne. Itse asiassa sekä globaalin itsetunnon että itsetunnon eri 
osa-alueiden tunnustaminen on saanut tutkijat kehittämään erilaisia itsetunnon hierark-
kisia malleja, joissa globaali itsetunto on sijoitettu itsetunnon eri osa-alueiden yläkäsit-
teeksi. Tällaiset hierarkkiset mallit mahdollistavat myös yksilöllisten ja ryhmien välisten 
erojen tarkastelun liittyen itsetunnon rakentumiseen. Tutkijoiden käsitteellisesti muo-
dostamat valmiit hierarkkiset mallit eivät kuitenkaan vastaa sitä, miten itsetunnon osa-
alueiden hierarkkiset suhteet yksilöllisesti rakentuvat, mutta ne auttavat ymmärtämään 
itsetunnon monimuotoisuutta ja kompleksisuutta. (Harter, 1999, s. 117, 126, 128, 140; 
Marsh & O’Mara, 2008, s. 544).  
 
Shavelson, Hubner ja Stanton (1976) kehittivät klassisessa minäkäsitystutkimukses-
saan teorian minäkäsityksen moniulotteisesta, hierarkkisesta mallista, jolla on ollut pe-
rustavanlaatuinen vaikutus niin minäkäsitys- kuin itsetuntotutkimukseen (Marsh & 
O’Mara, 2008, s. 543; Marsh & Parker, 1984, s. 213−214). Marsh ja O’Mara (emt., s. 
543−544) toteavat kuitenkin Harterin (1999, s. 140) tapaan, että on tärkeää huomioida, 
että minäkäsityksen moniulotteisuuteen vannovat teoreetikot (mm. Marsh & Craven, 
2006) eivät suinkaan kiellä kokonaisvaltaisen, globaalin minäkäsityksen tai itsetunnon 
olemassaoloa, vaan ymmärtävät sen osana hierarkkista multidimensionaalista minäkä-
sityksen rakennetta. Marsh ja O’Mara (emt., s. 544) ymmärtävät kuitenkin itsetunnon 
lähinnä minäkäsityksen globaalina komponenttina erotuksena minäkäsityksen spesi-
feistä alueista, kuten akateeminen, sosiaalinen ja fyysinen minäkäsitys.  
 
Heatherton ja Wyland (2003, s. 223) viittaavat Heathertoniin ja Polivyyn (1991) todetes-
saan, että kun itsetunto ymmärretään hierarkkisena konstruktiona, voidaan löytää 
kolme itsetunnon pääkomponenttia: kyvykkyysosa-alue (performance self-esteem), 
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sosiaalinen osa-alue (social self-esteem) ja fyysinen osa-alue (physical self-esteem). 
Kyvykkyysosa-alue viittaa yksilön ymmärrykseen omista kyvyistään ja osaamisestaan, 
ja siihen sisältyvät mm. älyllinen kyvykkyys, koulusuoriutuminen, itsesäätelyyn liittyvät 
kyvyt, itseluottamus ja minäpystyvyys. Itsetunnon sosiaalinen osa-alue kertoo siitä, mi-
ten yksilö uskoo muiden näkevän ja tulkitsevan hänet. Kyse on nimenomaan uskosta ja 
ymmärryksestä, eikä todellisuudesta. Kun yksilö uskoo, että muut ‒ varsinkin hänelle 
tärkeät ihmiset ‒ arvostavat ja kunnioittavat häntä, hän omaa korkean sosiaalisen itse-
luottamuksen. Näin tapahtuu silloinkin, vaikka muut todellisuudessa halveksisivat 
häntä. Ihminen, jolla puolestaan on heikko sosiaalinen itsetunto, on ahdistunut (social 
anxiety) ja vaivaantunut (self-conscious) sosiaalisissa tilanteissa. Hän on hyvin tark-
kaavainen oman kuvansa suhteen ja jatkuvasti huolissaan siitä, miten muut hänet nä-
kevät. Fyysinen itsetunto viittaa siihen, miten yksilö näkee ja kokee oman fyysisen ke-
honsa ja ulkoisen olemuksensa. Tähän osa-alueeseen sisältyvät urheilulliset kyvyt, vie-
hättävyys ja kehonkuva kuten myös ruumiilliset poikkeamat sekä rotuun ja etnisyyteen 
liittyvät piirteet. (Heatherton & Wyland, 2003, s. 223‒224.)  
 
Rosenbergin ym. (1995, s. 142) mukaan globaalilla itsetunnolla ja osa-aluekeskeisellä, 
spesifillä itsetunnolla on hyvin erilaiset vaikutukset. Globaalilla itsetunnolla on merki-
tystä lähinnä yksilön psyykkiseen hyvinvointiin, kun taas esimerkiksi akateemiseen 
suoriutumiseen liittyvällä itsetunnolla (Heathertonin ja Wylandin ”performance self-es-
teem”) on vaikutuksensa koulusuoriutumiseen. Osa-aluekeskeisellä itsetunnolla on siis 
vaikutusta lähinnä sen osa-alueen käyttäytymiseen, johon se liittyy. Rosenbergin ym. 
(1995, s. 144) mukaan monen tutkimuksen ratkaisevana ongelmana on ollut, että ei ole 
ymmärretty, miten globaali itsetunto ja osa-aluekeskeinen itsetunto ovat kummatkin 
merkittäviä ja tutkimuksen kannalta oleellisia tekijöitä, mutta eri syistä. Tutkimuksissa 
on esimerkiksi usein virheellisesti oletettu, että sellaisella lapsella, joka uskoo olevansa 
huono oppimaan (heikko akateeminen minäkäsitys), olisi heikko yleinen itsetunto (Wy-
lie 1979). Kääntäen voidaan siis todeta, että tiettyä käyttäytymistä tai suoriutumista on 
mahdollista ennustaa siihen liittyvällä, spesifillä itsetunnon osa-alueella, kun taas 
psyykkinen hyvinvointi on parhaiten ennustettavissa globaalin itsetunnon kautta. Ro-
senberg ym. (1995, s. 145) eivät kuitenkaan halua väittää, että globaalilla itsetunnolla 
ei olisi mitään vaikutusta käyttäytymiseen tai suoriutumiseen, mutta painottavat että 
tämä yhteys on heikompi kuin käyttäytymiseen olennaisesti liittyvällä osa-
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aluekeskeisellä itsetunnolla. (Rosenberg ym., 1995, s. 142, 144‒145.) Tarkastelen glo-
baalin ja osa-aluekeskeisen itsetunnon yhteyttä koulusuoriutumiseen tarkemmin lu-
vussa 2.2. 
  
Millainen on sitten itsetunnon erillisten osa-alueiden ja globaalin itsetunnon välinen yh-
teys? Itsetuntotutkimuksen klassikko William James (1892) esitti, että globaali itsetunto 
on ikään kuin erillisten osa-aluekeskeisten itsetuntokomponenttien summa, joiden kun-
kin painoarvo suhteessa yleiseen itsetuntoon riippuu siitä, minkä merkityksen yksilö 
niille antaa. Toisin sanoen yksilön itsetunnon määrään vaikuttavaa se, kuinka tyytyväi-
nen hän on niihin asioihin, jotka ovat hänelle merkittäviä. Steeleen (1997) viitaten Heat-
herton ja Wyland (2003, s. 224) toteavat, että esimerkiksi menestyminen tenniksessä 
saattaa itsetunnon kannalta olla suhteellisen yhdentekevää epäurheilulliselle yksilölle, 
samoin kuin heikolla koulumenestyksellä on hyvin vähän tekemistä itsetunnon kanssa 
sellaisessa nuorisoalakulttuurissa, joka on vieraantunut yhteiskunnan normistosta. 
(Heatherton & Wyland, 2003, s. 224.)  
 
Salmivalli (1997, s. 93) puolestaan näkee ongelmallisena sen, että itsetunnon ajatel-
laan toisinaan olevan yhtä kuin minäkuvan eri osa-alueiden, erillisten itseä koskevien 
kognitioiden summa. Salmivalli (emt, s. 93) kyseenalaistaa, onko esimerkiksi yksilöllä, 
joka arvioi koulusuoriutumisensa heikoksi, ulkonäkönsä korkeintaan keskinkertaiseksi 
ja toverisuosionsa huonoksi, välttämättä huono itsetunto. Salmivalli (emt, s. 93‒94) pai-
nottaa samaa asiaa, johon James (1892) sekä Heatherton ja Wylandkin (2003, s. 224) 
viittasivat, että ihmisten tavoitteet ja ihanneminäkuvat ovat erilaisia. Yksilö voi arvostaa 
itseään, vaikka hänellä olisikin vaatimaton käsitys ulkoisista ominaisuuksistaan ja suori-
tuksistaan. Kyse on siitä, mille asioille itsessämme asetamme painoarvoa. Salmivalli 
(1997, s. 94) korostaa, että kokonaisvaltainen itsetunto ja minäkäsityksen osa-alueet 
ovat yhteydessä toisiinsa, mutta kokonaisvaltainen itsetunto on kuitenkin muutakin kuin 
minäkäsityksen osa-alueiden summa. (Salmivalli, 1997, s. 93‒94.)     
 
Harterin (1985; 1986; 1990) näkemys on samansuuntainen edellä esitettyjen kanssa, 
hänen todetessaan, että itsetunnon kokonaisvaltaiseen arvioimiseen tulisi sisällyttää 
myös minäkäsityksen eri osa-alueiden yksilöllinen merkityksellisyys ja painoarvo. Minä-
käsityksen eri osa-alueiden merkitys itsetunnon muodostumisessa riippuu siis siitä, 
kuinka tärkeäksi yksilö kunkin ulottuvuuden kokee. (Harter, 1999, s. 142, 147, 157; 
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Niemivirta, 1995, s. 69.) Merkityksellisyyden ulottuvuus (significance) on ymmärretty 
oleellisena tekijänä itsetunnon rakentumisessa kautta itsetuntotutkimuksen historian, ja 
tarkastelen sitä edelleen seuraavassa alaluvussa. 
 
2.1.4 Kompetenssi vai omanarvontunne itsetunnon määreenä? 
 
Mruk (2013, s. 2) ja Thomson (2012, s. 160) toteavat, että itsetunto on yksi vanhim-
mista psykologian ja yleensä ihmistieteiden käsitteistä. William James (1890) määritteli 
käsitteen reilusti yli vuosisata sitten ensimmäisenä pidetyssä amerikkalaisessa psykolo-
gian kirjassa Principles of Psychology. Jamesin (1891, s. 310−311) alkuperäisen määri-
telmän mukaan itsetunto liittyy yksilön saavutusten tai onnistumisten (success) ja ta-
voitteiden tai pyrkimysten (pretensions) väliseen suhteeseen. Yksinkertaistaen James 
määritteli itsetunnon yleissäännöksi siis matemaattisen kaavan, jossa itsetunto on yhtä 
kuin saavutukset jaettuna pyrkimyksillä (self-esteem = success/pretensions). Tämän 
näkökulman mukaan yksilön itsetunto on arvioitavissa vallitsevan, aktuaalisen tilan ja 
henkilökohtaisten tavoitteiden ja motiivien välisen ristiriidan suuruudella. (James, 1891, 
s. 310−311; Coopersmith, 1967, s. 29; Harter, 1999, s. 142; Heatherton & Wyland, 
2003, s. 221; Mruk, 2013, s. 2.) 
  
Mruk (2013, s. 11) huomauttaa, että Jamesin (1890) määritelmässä itsetunto määrittyy 
nimenomaan kompetenssin (competence) eli kyvykkyyden ja suoriutumisen perus-
teella. James (1890) itse kuitenkin toteaa, että on olennaista ymmärtää, että kompe-
tenssi itsetunnon määritelmässä liittyy nimenomaan sellaisille elämänalueille, joilla on 
erityistä merkitystä yksilölle ja tämän arvoille, identiteetille ja unelmille (Coopersmith, 
1967, s. 29−30; Harter, 1999, s. 142, 147; Mruk, 2013, s. 11−12). Itsetuntoon vaikut-
tava itsearviointi tapahtuu siis elämän sellaisilla alueilla, jotka ovat yksilön arvomaail-
massa merkityksellisiä (James, 1891, s. 310; Coopersmith, 1967, s. 29). Onnistuminen 
tai menestyminen sellaisilla elämänalueilla, joita ihminen ei koe merkityksellisinä, ei juu-
rikaan itsetuntoa kohota. Yhtä lailla kyvyttömyys tai riittämättömyys alueilla, joilla ei ole 
merkittävää henkilökohtaista arvoa ja merkitystä, ei vaikuta heikentävästi itsetuntoon 
(James, 1891, s. 310; Harter, 1999, s. 147). Monet merkittävimmistä moderneista itse-
tuntotutkijoista perustavat edelleen ymmärryksensä itsetunnosta ainakin osittain Jame-
sin ristiriitamalliin ja erityisesti merkityksellisyyden ulottuvuuteen (mm. Harter, 1999 ja 
Mruk, 2006; 2013). Mruk (2013, s. 14) kuitenkin huomauttaa, että vaikka kompetenssiin 
18 
 
perustuvilla itsetunnon määrityksillä on ansionsa, niillä on myös selkeät ongelmansa. 
Kun itsetunto määritetään lähinnä kompetenssin perusteella, se on sidoksissa yksilön 
menestymiseen tai epäonnistumiseen. Kompetenssiin sidotun ristiriitamallin mukaisesti 
itsetunnosta muodostuu ennemminkin yksilön vastuu kuin vahvuus. Elämässä eivät on-
nistuminen ja menestyminen kuitenkaan kestä ikuisesti ja epäonnistuminen on aina 
mahdollista. Crocker ja Park (2003, 2004) huomauttavatkin, että jos tyydymme määrit-
telemään itsetunnon tällä tavoin, olisi viisaampaa unohtaa itsetunnon tavoitteleminen 
kuin sitoutua siihen. Mruk (2013, s. 21) jatkaa, että itsetunnon määritteleminen lähinnä 
kompetenssin kautta tarkoittaa sitä, että yksilön tulee elää jatkuvassa valppauden ti-
lassa ja mahdollisia uhkia torjuen säilyttääkseen itsetuntonsa. (Mruk, 2013, s. 11‒12, 
14, 21.)  
 
Morris Rosenberg (1965) esitteli Jamesin (1890) näkemyksestä poikkeavan tavan itse-
tunnon määrittelemiseksi ja saikin aikaan toisen merkittävän koulukunnan itsetuntotut-
kimuksessa. Jamesin tradition ohella Rosenbergin näkemykset ja määritelmät itsetun-
nosta ovat edelleen käytetyimpien joukossa nykyisessä tutkimuksessa ja kirjallisuu-
dessa. Rosenberg (1965) määrittää itsetunnon asenteeksi ja suhtautumistavaksi liittyen 
itseen. Itsetunto on ihmisen sisäinen tunne omasta arvostaan yksilönä ja persoonana 
(worthiness). Mruk (2013, s. 15) pitää Rosenbergin määritelmän erityisenä piirteenä 
sen ensisijaisesti affektiivista luonnetta. Rosenbergin määritelmässä painotetaan yksi-
lön evaluatiivista mentaalista prosessia ja tunnepohjaista kokemista, eikä niinkään 
käyttäytymistä tai suoriutumista ja sen seurauksia. (Mruk, 2013, s. 14‒15.)  
 
Itsetunnon ymmärtäminen pääosin sen mukaan, kuinka tyytyväinen ihminen on itseen-
sä, ilman että tällainen uskomus, asenne tai tunne on kytköksissä todellisuuteen, on 
Mrukin (2013, s. 22) mukaan myös hieman yksioikoinen tapa ymmärtää itsetuntoa. Mo-
net itsetuntotutkijat ovat kritisoineet, että tämänkaltainen hyvään oloon liittyvä lähesty-
mistapa voi johtaa helposti siihen, että korkea itsetunto sekoitetaan sen kaltaisiin ei-toi-
vottuihin tiloihin/piirteisiin kuin narsismi, egoismi ja omahyväisyys. (Mruk, 2013, s. 22; 
Coopersmith, 1967, s. 26; Deci & Ryan, 1995, s. 31−32.) Tästä hyvänä esimerkkinä 
ovat itsetuntokäsitteeseen kriittisesti suhtautuvat Baumeister, Campbell, Krueger ja 
Vohs (2003, s. 2), joiden mukaan itsetunnolla ei todellisessa elämässä ole mitään to-
dellisuuden vaateita. Itsetunto heidän määrittelemänään voi perustua yhtä lailla yksilön 
todellisiin saavutuksiin ja menestykseen ja sitä kautta koettuun arvoon yksilönä kuin 
19 
 
viitata paisuteltuun, vääristeltyyn ja perusteettomaan ylemmyydentunteeseen suh-
teessa toisiin ihmisiin. Baumeister ym. (2003, s. 6) korostavatkin itsetunnon heterogee-
nisyyttä (the heterogeneity of self-esteem) toteamalla, että vaikka osalla korkean itse-
tunnon omaavista yksilöistä ei ole omahyväisiä, narsistisia piirteitä, toisilla puolestaan 
on. Heikon itsetunnon omaavilla ihmisillä sen sijaan havaitaan hyvin harvoin narsismia. 
Yhtä lailla osalla korkean itsetunnon omaavista yksilöistä on havaittu hyökkäävää, viha-
mielistä käyttäytymistä, kun taas toisilla ei. Baumeister kollegoineen on useaan ottee-
seen korostanut itsetunnon ”pimeää puolta” (the dark side of self-esteem) eli hyvän it-
setunnon negatiivisia vaikutuksia käyttäytymiseen, kuten ylpeyttä, egoismia, ylimieli-
syyttä, turhamaisuutta, narsismia, aggressiivisuutta sekä ylemmyydentunnetta (Mruk, 
2006, s. 6, 17−18, 23). Baumeister ym. (2003, s. 24, 36, 39) toteavatkin, että korkea it-
setunto näyttää johtavan sekä prososiaaliseen että epäsosiaaliseen käyttäytymiseen, ja 
siksi itsetunnon kohentamiseen tähtääviin ohjelmiin ja interventioihin on syytä suhtau-
tua hyvin kriittisesti. Mruk (2006, s. 18) painottaa, että juuri edellä mainituista syistä it-
setuntoa ei tulisi määritellä ainoastaan omanarvontunteen ja itseen kohdistuvan tyyty-
väisyyden perusteella. 
 
Edellä esitetty Baumeisterin ym. (2003, s. 2, 6, 24−36) itsetunnon määritelmä on valai-
seva esimerkki niistä eroista, joita itsetunnon käsitteellisessä määrittelyssä tutkijoiden 
välillä näyttää edelleen esiintyvän. Esimerkiksi Rosenbergin (1979) määrittelyssä ko-
rostetaan nimenomaan sitä, että korkean itsetunnon omaava henkilö arvostaa itseään 
sellaisena kuin hän on ilman oman itsensä palvontaa tai odotusta muiden häneen koh-
distuvasta palvonnasta (Mruk, 2006, s. 16). Hän ei myöskään koe olevansa muiden 
yläpuolella. Yhtä lailla ensimmäisessä luvussa esittelemässäni Keltikangas-Järvisen 
(1994, s. 19, 79) määritelmässä korostetaan, että itsetunto ei ole itsekkyyttä, vaan en-
nemminkin kykyä arvostaa muita ihmisiä. Baumeister tutkijakollegoineen tuntunee mää-
rittelyissään sekoittavan itsetunnon käsitteen minäpystyvyyden ja minäkäsityksen käsit-
teisiin. Ihmisen minäpystyvyyden tunteet joillain alueilla saattavat olla epärealistisia, ku-
ten myös esimerkiksi sosiaalinen minäkuva. Mutta miten ihmisellä voi ylipäätään olla 
epärealistinen itsetunto, mikäli itsetunto määritellään siten kuin sitä tässä teoriaosuu-
dessa pyritään määrittelemään? Palaan Baumeisterin ja kollegoiden itsetuntoteorioihin 
ja -tutkimuksiin luvussa 2.2 tarkastellessani itsetunnon vaikutuksia käyttäytymiseen ja 
suoriutumiseen. 
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Juuri edellisiin itsetunnon ristiriitaisuuksiin liittyen Deci ja Ryan (1995, s. 31−32) halua-
vatkin käsitteellisesti erottaa autenttisen, todellisen itsetunnon (true self-esteem) riippu-
vasta, ehdonalaisesta kontingentista itsetunnosta (contingent self-esteem). Kontingentti 
itsetunto on riippuvainen yksilön saavutuksista ja onnistumisista suhteessa asetettuihin 
sosiaalisiin tai intrapsyykkisiin odotuksiin ja tavoitteisiin. Kontingenttiin itsetuntoon liittyy 
voimakkaasti myös sosiaalinen vertailu, omanarvontunteen määritteleminen suhteessa 
muihin ihmisiin ja ympäristöön. Nimenomaan kontingentti itsetunto saattaa myös olla 
yhteydessä edellä mainittuihin itsetunnon pimeän puolen piirteisiin kuten narsismiin, it-
sepetokseen tai egoismiin. Todellinen itsetunto on puolestaan stabiilimpi; se ei perustu 
niinkään hetkellisiin, yksittäisiin onnistumisiin tai minän vertailuun muihin, vaan ennem-
minkin tyytyväisyyteen itseen juuri sellaisena kuin on. Vaikka hyvän todellisen itsetun-
non omaavilla yksilöillä on yhtä lailla tavoitteita ja haaveita kuin muillakin, niiden saa-
vuttaminen tai saavuttamatta jättäminen ei juurikaan vaikuta yksilön omanarvontuntee-
seen ihmisenä. He varmasti iloitsevat ja innostuvat onnistuessaan, mutta eivät koe saa-
vutustensa ja onnistumistensa myötä olevansa jollain tapaa muiden yläpuolella. (Deci & 
Ryan, 1995, s. 31−33.) Todellisen ja kontingentin itsetunnon käsitteet lähestyvät jo kui-
tenkin tarkastelua itsetunnosta joko pysyvynä piirteenä ja muuttuvana kontekstisidon-
naisena tilana, jota käsitellään tarkemmin seuraavassa alaluvussa.    
 
Mrukin (2013, s. 18) mukaan ehkä kuitenkin kattavimman ja toistaiseksi toimivimman 
määritelmän itsetunnolle tarjoaa edellä mainittujen kahden mallin ‒ eli kompetenssiin 
(competence) ja itsearvostukseen perustuvan lähestymistavan (worthiness/self-liking) ‒ 
yhdistelmä. Tästä kaksiulotteisesta lähestymistavasta itsetuntoon on käytetty nimityksiä 
”dual-model of self-esteem” (Franks & Marolla, 1976), ”two-factor theory” (Tafarodi & 
Swann, 1995) ja ”multidimensional approach” (O’Brien & Epstein, 1988; Harter, 1999). 
Tafarodi ja Swann (2001, s. 654) toteavat, että itsetunnon ymmärtäminen kaksiulottei-
sena mallina ei ole kuitenkaan mikään uusi keksintö. Vuosien saatossa useat teoreeti-
kot ja tutkijat ovat pyrkineet määrittämään itsetuntoa juuri saman perusdikotomian kaut-
ta (Bandura, 1986; Brisset, 1972; Brown, 1998; Diggory, 1966; Franks & Marolla, 1976; 
Gecas, 1971; Silverberg, 1952; White, 1963). Mrukin (2013, s. 18) mukaan itsetunnon 
kaksiulotteisen lähestymistavan toi alun perin julkisuuteen Nathaniel Branden (1969) 
todetessaan, että itsetunto käsittää kaksi toisiinsa liittyvää näkökulmaa/ulottuvuutta. Se 
sisältää tunteen henkilökohtaisesta pystyvyydestä/kyvykkyydestä ja tunteen omakohtai-
sesta arvosta. Itsetunto tarkoittaa Brandenin (1969) mukaan itseluottamusta ja 
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itsearvostusta yhdessä; se on yksilön näkemys siitä, että hän on kykenevä elämään ja 
elämisen arvoinen. Tämän lähestymistavan mukaan pelkkä hyvänolon tunne suhteessa 
itseen ei välttämättä vielä kerro itsetunnosta, vaan tunteen täytyy myös olla rationaali-
nen ja sidoksissa todellisuuteen. Lähestymistavan perusideana on joka tapauksessa 
se, että nämä kaksi tekijää, kompetenssi ja arvon tunne, ovat nivoutuneina yhteen ja 
vuorovaikutuksessa keskenään muodostaen yksilön itsetunnon. Kompetenssi käsittää 
kognitiivispainotteisia arvioita, kuten minäpystyvyyden ja motivaation sekä käsityksen 
yksilön todellisista kyvyistä ja taidoista. Tafarodi ja Swann Jr. (2001, s. 654) huomautta-
vat, että kompetenssin käsite liittyykin läheisesti Banduran (1989; 1992) minäpystyvyy-
den (self-efficacy) käsitteeseen, vaikka kysymys ei täysin samasta käsitteestä olekaan. 
Itsensä kokeminen arvokkaaksi liittyy puolestaan enemmän tunteeseen kuin käyttäyty-
miseen ja on enemmän evaluatiivinen prosessi kuin jonkin toiminnan tai käyttäytymisen 
tulos. Siihen liittyy myös voimakkaasti subjektiivinen merkitysten anto. Mruk (2013, s. 
19) toteaa, että kaksiulotteinen itsetunnon malli onnistuu saattamaan yhteen kaksi itse-
tuntotutkimuksen johtavaa koulukuntaa huomattavasti paremmin kuin muut pyrkimykset 
ymmärtää ja määritellä itsetuntoa. (Mruk, 2013, s. 18‒19.) 
 
Tafarodi ja Swann Jr. (1995) tarjoavat yhden täsmällisimmistä ja tarkimmista kompe-
tenssiin (self-competence) ja itsearvostukseen (self-liking) perustuvista kaksiulotteisen 
itsetunnon määritelmistä (Tafarodi & Swann Jr., 2001, s. 656). Heidän mukaansa kom-
petenssi ja itsearvostus ovat tasavertaisia itsetunnon ulottuvuuksia. Niille tutkijoille, 
jotka ylläpitävät yksiulotteisen itsetunnon määritelmää, itsearvostus on yhtä kuin itse-
tunto, ja kompetenssi on puolestaan yksi itsetunnon lähteistä. Yksi vaikutusvaltaisim-
mista tämän ajattelusuunnan vaikuttajista oli juuri Rosenberg (1965), joka sijoitti kom-
petenssin ja pystyvyyskäsitykset itsearvostuksen alle, ikään kuin alatekijöiksi, ja määrit-
teli itsetunnon itsearvostuksen ulottuvuudella. (Emt., s. 656.) Tafarodi ja Swann Jr. 
(1995, s. 325) toteavat, että eksploratiivisten ja konfirmatoristen faktorianalyysien avulla 
on empiirisesti todistettu, että kyvykkyys- ja itsearvostusaspekti ovat kaksi erillistä itse-
tunnon ulottuvuutta, joskin niiden välillä on myös ymmärrettävää yhteyttä. Minäpysty-
vyyden tunne heijastaa ympäristön arvioita yksilön kompetenssista, ja ympäristön arviot 
– varsinkin merkityksellisten ihmisten (significant others) – vaikuttavat luonnollisesti voi-
makkaasti itsearvostuksen tunteisiin. Yhtä lailla korkea itsearvostus ja tyytyväisyys it-
seen (self-liking) edesauttaa korkealle tähtäävää, määrätietoista tavoitteenasettelua, 
millä edelleen on vaikutusta minäpystyvyyden tunteisiin (emt., s. 325). 
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Tafarodi ja Swann Jr. (1995, s. 337) ovat menneet pohdinnoissaan jopa niin pitkälle, 
että kyseenalaistavat koko globaalin itsetunnon tai itsetuntorakenteen todellisen ole-
massaolon. Jos kyseinen ilmiö on havaittavissa tai todennettavissa vain kahden erilli-
sen ulottuvuuden keskinäisestä vuorovaikutuksesta, onko koko rakennetta sellaisenaan 
todellisuudessa olemassa vai onko itsetunnossa kyse vain diskurssin välineestä, yleis-
käsitteestä, samaan tapaan kuin puhuttaessa yleisluontoisesti vaikkapa henkilön 
koosta, eikä esimerkiksi kyseisen yksilön pituudesta, painosta tai vyötärönympäryk-
sestä? Joka tapauksessa globaalin itsetunnon käsitteen käytössä sellaisenaan tulee 
noudattaa harkintaa, koska on vaarana, että käsite sumentaa sen taustalla vaikuttavan 
kahden erillisen ulottuvuuden merkityksen. (Emt., s. 337.)          
 
Kun itsetunto määritellään kaksiulotteisena rakenteena, sisältäen siis niin itseluotta-
muksen kuin itsearvostuksen perspektiivit, ja niputtaen samalla yhteen kaksi perinteistä 
koulukuntaa eli kompetenssia ja ristiriitamallia painottavat itsetunnon määritykset sekä 
affektiivista, itsearvostusta korostavat näkemykset, ei itsetuntoa ole enää helppo yhdis-
tää narsismiin tai muihin ”pimeän puolen” ilmiöihin. Itsetuntoteoreetikot ja -tutkijat (mm. 
Branden, 1969; Epstein, 1979; Gecas, 1982; Tafarodi & Vu, 1997) ovat lisäksi toden-
neet, että kompetenssi (competence) ja itsensä kokeminen arvokkaaksi (worthiness) 
ovat mitä suuremmissa määrin nivoutuneet yhteen itsetunnossa, ja nimenomaan näi-
den ulottuvuuksien vastavuoroisuus muodostaa itsetunnon tehden siitä ainutlaatuisen, 
yksilöllisen ilmiön. Tafarodi ja Vu (1997) käyttävät ilmiön selventämiseksi metaforana 
suorakulmion ja sen sivujen suhdetta. Pelkkä suorakulmion yksittäisten sivujen, eli pi-
tuuden tai leveyden tarkastelu, ei luo ymmärrystä ilmiön todellisesta muodosta ja luon-
teesta; vasta, kun sivut saatetaan yhteen, voidaan havaita ja tarkastella aluetta, jonka 
sivut rajaavat. Sivut toisin sanoen muodostavat yhdessä jotain, joka on enemmän kuin 
osiensa summa. Voidaankin todeta, että vasta yhdessä kompetenssi ja itsearvostus 
muodostavat sen ”semanttisen tilan”, joka on määriteltävissä itsetunnoksi. (Mruk, 2006, 
s. 20, 23, 25.)      
  
2.1.5 Itsetunto pysyvänä piirteenä vai muuttuvana tilana? 
 
Merkittävä tekijä itsetunnon määrittelemisessä ja tutkimisessa liittyy myös siihen, ym-
märretäänkö itsetunto yksilön pysyvänä persoonallisuuden piirteenä (trait/stable self-
esteem) vai tilanne- ja kontekstisidonnaisena tilana (state self-esteem/unstable self-
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esteem/situational self-esteem/relational self-worth) (Harter, 1999, s. 194; Heatherton 
& Wyland, 2003, s. 224; Leary, 1999, s. 33; Mruk, 2013, s. 32−33). Useimmissa teori-
oissa itsetuntoa on perinteisesti pidetty suhteellisen pysyvänä tilana, joka hiljalleen ajan 
myötä rakentuu henkilökohtaisten kokemuksien saatossa (Heatherton & Wyland, 2003, 
s. 224). Tämänkaltainen itsetunnon stabiili määritelmä mahdollistaa itsetunnon arvioin-
nin ja luokittelun yleisiin kategorioihin kuten heikko, normaali ja korkea itsetunto. Myö-
hemmissä itsetunnon määrittelyissä on kuitenkin alettu yhä enemmän korostaa sitä, 
että joidenkin ihmisten itsetunnon taso näyttää vaihtelevan merkittävästi eri tilanteissa 
ja jopa samantapaisissa tilanteissa eri aikoina sekä myös yleisellä tasolla (Greenier 
ym., 1995; Kernis & Goldman, 2003). Tämä huomio viittaa siihen, että on olemassa 
selvästi erilaisia itsetunnon tyyppejä, ja että kaikkea itsetuntoa ei voi arvioida ja vertailla 
heikko‒normaali‒korkea -jatkumolla, kuten perinteisesti tutkimuksissa on ollut tapana. 
Mruk (2013, s. 33) toteaakin, että perusteellisen ja kattavan itsetunnon selitysmallin tai 
teorian tulisi pystyä selittämään tämä paradoksi pysyvän ja suhteellisen muuttumatto-
man itsetunnon sekä tilanne- ja kontekstisidonnaisen itsetunnon välillä. (Mruk, 2013, s. 
33.)  
 
Heathertonin ja Polivyn (1991) mukaan nykyinen tieteellinen käsitys näyttäisi viittaavan 
siihen, että itsetuntoa voi tarkastella sekä pysyvänä piirteenä että muuttuvana tilana. 
Itsetunnon pysyvän ja suhteellisen muuttumattoman ytimen ympärillä on vaihtelevuutta 
ja heilahtelua. Me saatamme yleisesti olla hyvin tyytyväisiä itseemme ja ymmärtää 
oman arvomme, mutta tulee hetkiä ja tilanteita, jolloin kyseenalaistamme tämän kaiken 
tai jopa halveksimme itseämme. Kernisin (1993) mukaan itsetunnon vaihtelut ovat yh-
teydessä yksilön herkkyyteen vastaanottaa sosiaalista kritiikkiä, korostuneeseen huo-
leen omasta olemuksesta ja jopa vihamielisyyteen. Yleisesti voidaan todeta, että ihmi-
set, joilla on hauras ja haavoittuva itsetunto, reagoivat erityisen suosiollisesti positiivi-
seen palautteeseen ja hyvin puolustuskantaisesti negatiiviseen palautteeseen. (Heat-
herton & Wyland, 2003, s. 224.)  
 
Aho (2004, s. 23) tarkastelee yksilön minäkäsitystä ja itsetuntoa yhdessä rinnakkain, 
koska käsitteiden välillä on selvää päällekkäisyyttä, ja koska useimmat tutkimustulokset 
ja lainalaisuudet pätevät kumpaakin ilmiöön. Ahon (emt, s. 32) mukaan yksilön minäkä-
sitys on muodostunut noin 12‒13 -vuotiaana. Siinä ikävaiheessa minäkäsitys on kehit-
tynyt fyysisten ominaisuuksien ja konkreettisen käyttäytymisen kuvauksesta abstraktien 
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psyykkisten ominaisuuksien kuten arvojen, asenteiden ja tunteiden sisäistämiseksi. 
Ahon (emt, s. 32) mukaan tämän jälkeen itsetunnon ydin alkaa pysyä hyvin stabiilina. 
Minäkäsitystä on siis suhteellisen vaikea muuttaa. Tilannekohtaiset minäkäsitykset 
saattavat jonkin verran vaihdella, mutta ”syvimmät minän kerrokset” ja yksilön käsityk-
set niistä eivät juurikaan muutu. Yksi selitys tähän liittyy ihmisen koko persoonallisuu-
den pysyvyyteen. Toisen selityksen mukaan ihmisellä on puolestaan taipumus suojella 
ja ylläpitää minäkäsityksensä pysyvyyttä säilyttääkseen psyykkisen tasapainon itsensä 
ja ympäristön välillä. Tästä huolimatta terveen itsetunnon tunnusmerkki on kuitenkin 
jonkinasteinen joustavuus eli kyky muuttua tilanteiden mukaan. Ihmisen elämäntilan-
teet muuttuvat elämän varrella ja myös yksilö itse muuttuu sekä fyysisesti että psyykki-
sesti. Elämänhallinnan ja yksilön sopeutumisen kannalta lienee välttämätöntä kyetä 
muuttamaan myös omia käsityksiään itsestään. (Aho, 2004, s. 23, 32‒33.) 
 
Baldwin ja Hoffmann (2012, s. 101) huomauttavat, että jopa amerikkalaisen psykolo-
gian isänä pidetty William James (1890/1983) näyttää ymmärtäneen itsetunnon dynaa-
misena, muuttuvana rakenteena määritellessään itsetunnon yksilön saavutusten ja pyr-
kimysten välisenä suhteena. Tämän määritelmän mukaanhan kohottaakseen itsetunto-
aan yksilön täytyy siis joko parantaa suorituksiaan tai vaihtoehtoisesti madaltaa pyrki-
myksiään, joten tulkittavissa on, että yksilön itsetunto ei ole koko ajan stabiili, vaan en-
nemminkin dynaaminen heijastellen yksilön saavutuksia ja onnistumisia suhteessa 
odotuksiin ja pyrkimyksiin. Baldwin ja Hoffmann (emt., s. 102) näkevät itsetunnon dy-
naamisuuden kannalta ongelmallisena sen, että suurin osa itsetuntotutkimuksista kes-
kittyy lähinnä ryhmien välisten keskiarvojen vertailemiseen sen sijasta, että tarkastelun 
kohteena olisi yksilön sisäiset vaihtelut. PsychINFO:n yli 18 000:sta tarkastellusta itse-
tuntotutkimuksesta vain neljä tutkimusta pyrki tarkastelemaan yksilön sisäistä itsetun-
non kehittymistä (Block & Robins, 1993; Deihl ym., 1997; Hirch & Dubois, 1991; Zim-
merman ym., 1997). Kun tarkastelu kohdistuu vain ryhmien välisiin itsetuntoeroihin, it-
setunto saattaa näyttäytyäkin ennemmin staattisena kuin dynaamisena. (Baldwin & 
Hoffmann, 2012, s. 101−102.) 
 
Baldwin ja Hoffmann (2012, s. 101) ovat tutkineet sekä keskiarvoja vertailemalla että 
hierarkkisen kasvukäyrämallin (hierarchical growth-curve analysis) avulla itsetunnon 
kehittymistä ja itsetunnossa tapahtuvia muutoksia varhaisnuoruudesta aikuisiän kyn-
nykselle. Tutkimuksen mukaan varsinkin nuoruudessa itsetunto näyttäytyy enemmän 
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dynaamisena, muuttuvana rakenteena kuin staattisena, pysyvänä ilmiönä. Nuoruus-
vuosina iällä on tilastollisesti merkitsevä epälineaarinen yhteys itsetuntoon varsinkin sil-
loin, kun muut tarkasteltavat muuttujat ovat kontrolloituja, eli itsetunnossa tapahtuu sel-
keitä edestakaisia vaihteluja nuoruusvuosina. Näitä epälineaarisia, inkonsistentteja it-
setunnon vaihteluja ei helposti havaita tutkimuksissa, jotka keskittyvät ainoastaan ryh-
mien välisten keskiarvojen vertailuihin (Block & Robins, 1993; Kling ym., 1999). Tutki-
mustuloksissa havaittiin lisäksi, että itsetunnon kehityksellinen polku nuoruusvuosina ei 
ole ainoastaan epälineaarinen, vaan myös yksilöiden välillä on itsetunnon kehityksessä 
suuria eroja. Itsetunnon vaihtelut ovat siis erilaisia yksilöiden välillä, mikä on syytä ottaa 
huomioon mitä tahansa ryhmiä vertailtaessa nuoruusiässä. Itsetunnon muutoksiin nuo-
ruudessa vaikuttavat varsinkin merkittävät elämäntapahtumat sekä muutokset perheko-
heesiossa. Näiden tekijöiden vaikutukset itsetunnon kehittymisen kannalta ovat kuiten-
kin erilaisia sukupuolten välillä ja varsinkin varhaisnuoruudessa. Vaihtelut itsetunnossa 
ovat voimakkaampia tytöillä kuin pojilla. Tytöt myös reagoivat voimakkaammin henkisiä 
voimavaroja vaativiin elämäntapahtumiin ja muutoksiin (stressful life events), varsinkin 
varhaisnuoruusiässä. Sosiaalinen tuki, kuten vahva perhekoheesio, vaikuttaa nuoren 
itsetuntoon kohentavasti, mutta ei välttämättä toimi aiemmissa tutkimuksissa (mm. Co-
hen & Willis, 1985) tehtyjen päätelmien mukaisesti puskurina stressaavien elämänta-
pahtumien ja itsetunnon välillä. Baldwinin ja Hoffmannin (2012, s. 111) mukaan vaikut-
taakin ennemmin siltä, että nuorilla, joilla on taustallaan vahva tuki ja perhekoheesio, 
on alun perinkin korkeampi itsetunto kuin muilla. Aikuisiän kynnyksellä stressaavien 
elämäntapahtumien vaikutuksessa itsetuntoon ei ole enää havaittavissa sukupuolten 
välistä eroa. Itsetuntoon nuoruusiässä vaikuttavat joka tapauksessa sekä staattiset että 
dynaamiset tekijät. (Baldwin & Hoffmann, 2012, s. 101, 104, 110−111.)   
 
Itsetunnon ymmärtämiseen joko pysyvänä, suhteellisen muuttumattomana piirteenä 
(trait) tai kontekstisidonnaisena, muuttuvana tilana (state) liittyy myös pohdinta siitä, 
ymmärretäänkö itsetunto riippumattomana vai riippuvana muuttujana. Heatherton ja 
Wyland (2003, s. 224) viittaavat Wellsiin ja Marwelliin (1976) todetessaan, että yhä 
useammassa tutkimuksessa esitetään, että itsetunto olisikin ennemmin riippuva kuin 
riippumaton muuttuja. Näissä tutkimuksissa oletetaan, että itsetuntoa voi manipuloida 
tai siihen voi vaikuttaa. (Heatherton & Wyland, 2003, s. 224.) Kitanon (1989) mukaan 
sosiokulttuurisesta perspektiivistä tarkasteltuna itsetunto nähdään riippuvana muuttu-
jana. Tällöin pohditaan esimerkiksi erilaisten taustatekijöiden, kuten etnisen taustan, 
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sosioekonomisen luokan tai sukupuolen vaikutusta itsetuntoon. Kun itsetunto puoles-
taan ymmärretään riippumattomana muuttujana, sen nähdään johtavan tietynlaiseen 
käyttäytymiseen. Mrukin (2006, s. 36) mukaan itsetunnon ja koulusuoriutumisen suhde 
on hyvä esimerkki tästä paradoksista. Ensinnäkin on niitä tutkijoita, jotka ymmärtävät 
itsetunnon syynä, riippumattomana muuttujana, joka vaikuttaa koulusuoriutumiseen ja 
arvosanoihin. Tällöin nostamalla itsetuntoa, myös koulusuoriutumisen tulisi koheta. Toi-
saalta on niitä, jotka ymmärtävät itsetunnon riippuvana muuttujana, jolloin koulumenes-
tyksen kohentuminen johtaisi vastaavasti myös itsetunnon kohentumiseen. Tässä ta-
pauksessa koulusuoriutuminen on riippumaton muuttuja, joka vaikuttaa itsetuntoon. 
Mrukin (2006, s. 36) ja Harterin (1999, s. 219) mukaan paradoksin ydin on siinä, että 
itsetunto mitä todennäköisimmin toimii kumminkin päin eli on sekä riippuva että riippu-
maton muuttuja. (Mruk, 2006, s. 36.) Tarkastelen itsetunnon ja siihen usein liitettyjen 
muuttujien kausaalisuhteita tarkemmin seuraavassa luvussa. 
 
Tässä yhteydessä voidaan myös pohtia, ymmärretäänkö itsetunto lähinnä yksilön kehi-
tyksen lopputuotteena vai mahdollisesti päättymättömänä kehityksellisenä prosessina. 
Mruk (2013, s. 33) viittaa Trzesniewskiin ym. (2004) todetessaan, että toisaalta voidaan 
ymmärtää, että itsetunto kehittyy tiettyyn suuntaan tai pisteeseen tietyn ajanjakson ai-
kana, jonka jälkeen se pysyy suhteellisen yhtenäisenä ja muuttumattomana siitä eteen-
päin. Tämän kaltaisessa lähestymistavassa keskitytään tutkimaan itsetunnon lähteitä ja 
itsetunnon kehittymiseen vaikuttavia tekijöitä, kuten temperamenttia, ympäristöä, olo-
suhteita ja valintoja sekä sitä, miten nämä tekijät yhdessä ja erikseen muokkaavat itse-
tuntoa. Voidaanko näihin tekijöihin vaikuttaa ja sitä kautta vaikuttaa suotuisaan itsetun-
non kehitykseen? Trzesniewskin ym. (2004) sekä Harterin (1999) mukaan näkemystä 
itsetunnosta kehityksen suhteellisen stabiilina lopputuotteena puoltavat esimerkiksi 
huomiot, että itsetunnon kehitysvaiheet tuntuvat noudattavan tiettyä yleistä kehityskul-
kua. Harter (1999) tutki pitkittäistutkimuksessaan itsetunnon kehittymistä mukaillen 
Piaget’n kognitiivisen kehitysteorian vaiheita ja toteaa, että tietyistä yksilöllisistä eroista 
huolimatta itsetunnon kehittymisessä on havaittavissa yleistettävä kehityskulku. (Har-
ter, 1999, s. 143−146, 165; Mruk, 2013, s. 33, 88‒89.) 
     
Lukuisat tutkimukset antavat kuitenkin ymmärtää, että itsetunto on muokattavissa, ja 
että esimerkiksi voimakkaat positiiviset tai negatiiviset ”itsetuntotapahtumat” (self-es-
teem moments) elämän varrella vaikuttavat yksilön itsetuntoon läpi aikuisiän (Epstein, 
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1979; Harter, 1999; Jackson, 1984; Mruk, 1983). Näin ymmärrettynä itsetunto vaikut-
taisi olevan enemmänkin jatkuva kehityksellinen prosessi. Toisaalta myös ne erityiset 
elämän sisällöt ja alueet, joiden suhteen ihmiset itseään arvioivat, muuttuvat elämän 
varrella. Ihmisen normaalissa elämänkulussa osa tärkeistäkin asioista jää jossain vai-
heessa kokonaan pois ja uusia tulee tilalle. Harterin (1999, s. 159−160) mukaan huo-
mionarvoista on, että ainoastaan ihmisen huoli fyysisestä olemuksestaan näyttää kul-
kevan mukana elämänvaiheista toiseen. Joka tapauksessa itsetunnon ymmärtäminen 
jatkuvana kehityksellisenä prosessina tarjoaa niin praktiikan, teorian kuin tutkimuksen-
kin kannalta hedelmällisen maaperän, sillä mikäli itsetunto nähdään annettuna (fixed) 
eikä hankittuna (flexible), ei ole paljon mieltä yrittää lähteä sitä muuttamaankaan. 
(Mruk, 2013, s. 33, 89.) 
 
Mrukin (2013, s. 89) mukaan voidaan tiivistää, että itsetunto on siis prosessi, joka alkaa 
varhain lapsuudessa ja josta tulee myöhemmin suhteellisen pysyvä kehityksellinen lop-
putuote. Itsetunnon prosessiluonne kuitenkin nostaa aika ajoin päätään elämän var-
rella, varsinkin tärkeimpien kehitystehtävien yhteydessä tai ihmisen kohdatessa elämän 
vaikeita haasteita. Itsetunto on siis ymmärrettävä niin ihmisen pysyvänä piirteenä kuin 
muuttuvana mielentilanakin ja onneksi näin. Muuten muutos ei olisi mahdollista. Sen 
pohtiminen, että onko itsetunto ensisijaisesti psykologinen vai sosiologinen ilmiö, py-
syvä piirre vai vaihteleva tila, lopputuote vai jatkuva prosessi, riippuva, riippumaton vai 
mahdollisesti välillisesti vaikuttava muuttuja on ylivoimainen tehtävä, jos pidättäydytään 
jäykästi vain dikotomisessa ajattelussa. Itsetunto on mitä luultavimmin kaikkia näitä. 
(Mruk, 2006, s. 36; Mruk, 2013, s. 89‒90.) 
 
Tämän tutkielman teoreettisena lähtökohtana on ymmärtää itsetunto minäkäsityksen 
subjektiivisena, arvioivana osana. Täten itsetuntoa määrittää nimenomaan itsensä ar-
vostaminen ja tunnetason kokemukset omista kyvyistä ja omasta arvosta. Oppilaiden 
itsetuntoa tarkastellaan pääosin globaalina, kokonaisvaltaisena itsetuntona, joka ym-
märretään eri komponenteista koostuvana hierarkkisena rakenteena. Globaali itsetunto 
sisältää siis kyvykkyysosa-alueen, sosiaalisen osa-alueen ja fyysisen osa-alueen. Tä-
ten itsetunnon käsite on lähellä Mrukin (2013, s. 18‒19) mainitsemaa kaksiulotteista 
mallia, jossa itsetunnon määritelmässä yhdistyvät sekä kompetenssi että arvon tunne.    
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Vaikka myös itsetunnon eri osa-alueiden tutkimisen tärkeyttä on alettu kasvavissa 
määrin painottaa, tämän tutkielman painopiste on ensisijaisesti oppilaiden kokonaisval-
taisen itsetunnon vertailemisessa. Tosin tutkielman yhteydessä tarkastellaan myös op-
pilaiden osa-aluekeskeistä itsetuntoa akateemisen, sosiaalisen ja fyysisen itsetunnon 
alueilla kokonaiskuvan hahmottamiseksi. Tutkielman kannalta on oleellista kuitenkin 
ymmärtää, että globaalilla itsetunnolla on merkitystä ensisijaisesti yksilön psyykkiseen 
hyvinvointiin, eikä välttämättä niinkään tiettyyn suoriutumisen osa-alueeseen kuten 
koulumenestykseen. Tutkielman kannalta huomioidaan myös se, että globaali itsetunto 
ja itsetunnon erilliset osa-alueet ovat kyllä yhteydessä ja myös vaikuttavat toisiinsa. 
Menestyminen koulussa vaikuttaa todennäköisesti akateemiseen itsetuntoon, jolla on 
oma vaikutuksensa puolestaan yleiseen, kokonaisvaltaiseen itsetuntoon. Vaikutuksen 
määrä riippuu oppilaan koulumenestykselle antamasta merkityksestä.  
 
Tässä tutkielmassa itsetuntoa tarkastellaan sekä suhteellisen pysyvänä, kehitykselli-
senä piirteenä että osittain muuttuvana kontekstisidonnaisena tilana. Olettamus on, 
että itsetunnon ydin on hiljalleen kehittynyt yksilökohtaisten kokemuksien saatossa, 
mutta tämän suhteellisen pysyvän ytimen ympärillä itsetunto saattaa vaihdella ajankoh-
dasta, tilanteesta ja kontekstista riippuen. Ymmärrettävästi myös edellä mainitut elä-
män suuret positiiviset ja negatiiviset tapahtumat ja ympäristön muutokset voivat osal-
taan vaikuttaa itsetuntoon. Tarkastelen tarkemmin tutkimusasetelman kontekstitekijöitä 
tutkimusmenetelmien yhteydessä. 
 
 
2.2   Itsetunnon vaikutukset ja seuraukset: onko itsetunnolla yhteyttä 
suoriutumiseen ja käyttäytymiseen? 
 
Edellisessä alaluvussa sivuttiin kysymystä siitä, tulisiko itsetunto käsitteenä ymmärtää 
riippuvana vai riippumattomana muuttujana. Tarkastellessamme itsetunnon mahdollista 
vaikutusta käyttäytymiseen ja suoriutumiseen joudumme palaamaan tuohon ongel-
maan. Mrukin (2013, s. 35) mukaan tieteelliseltä kannalta kenties kaikista askarruttavin 
kysymys liittyykin siihen, onko itsetunnolla todellisuudessa merkittävä vaikutus käyttäy-
tymiseen vai onko itsetunto sittenkin vain jonkin tekijän oheistuote eli seurausta jostain 
muusta. Lähes sadan vuoden ajan itsetunnon ja käyttäytymisen välistä yhteyttä pidet-
tiin tutkimuskentällä niin itsestään selvänä, että siihen ei liiemmin edes kiinnitetty 
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huomiota: itsetunnon tiedettiin jo ihan ”maalaisjärjellä” olevan merkittävä vaikuttaja ih-
misen käyttäytymisessä. 1990-luvulla alettiin kuitenkin tarkemmin tutkia tätä itsetunnon 
ja käyttäytymisen välisen yhteyden voimakkuutta, ja osa tutkijoista havaitsi yhteyden 
olevan niin mitätön, että koko itsetunnon käsitteen tieteellistä ja praktista merkitysarvoa 
alettiin kyseenalaistaa (Baumeister ym., 1996; Emler, 2001; Seligam, 1995). (Mruk, 
2013, s. 91−92.) Jopa Smelser (1989), yksi Kalifornian itsetuntoliikkeen merkittävim-
mistä hahmoista, joutui meta-analyysinsä pohjalta lopulta toteamaan, että yhteydet it-
setunnon ja sen oletettujen seurausten välillä ovat joko ristiriitaisia, tilastollisesti ei-mer-
kitseviä tai niitä ei ole lainkaan (Leary & Baumeister, 2000, s. 5; Mruk, 2013, s. 17).  
 
Mruk (2013, s. 92) pohtii, että yksi merkittävimmistä syistä vain vähäisen yhteyden löy-
tymiseen itsetunnon ja käyttäytymisen välillä liittyy jo aiemmissa luvuissa käsiteltyyn 
huomioon, että valtaosassa tutkimuksia itsetunto käsitteenä on määritelty ainoastaan 
yhden komponentin tai ulottuvuuden perusteella. Toinen merkittävä tekijä liittyy siihen, 
että itsetunnon monimuotoisuutta ja dynaamisuutta ei ole aina ymmärretty; on pyritty 
yksinkertaistamaan monimutkaista ilmiötä ja löytämään suoria, yksiselitteisen lineaari-
sia yhteyksiä ilmiöiden välillä. (Mruk, 2013, s. 91−92.) Rosenberg, Schooler, Schoen-
bach ja Rosenberg (1995, s. 144) toteavat samansuuntaisesti, että merkittävä syy tutki-
muksissa havaittuun suhteellisen heikkoon yhteyteen itsetunnon ja käyttäytymisen vä-
lillä piilee siinä, että tutkijat eivät ole ymmärtäneet, kuinka sekä globaali itsetunto että 
osa-aluekeskeiset, spesifit itsetunnon osa-alueet ovat kummatkin merkityksellisiä ja re-
levantteja, mutta ne ovat merkityksellisiä ja relevantteja eri syistä ja eri tavoin. Kuten jo 
edellä on todettu, osa-aluekeskeinen itsetunto liittyy vahvimmin käyttäytymiseen ja suo-
rituksiin, kun taas globaali itsetunto on merkityksellinen psyykkisen hyvinvoinnin kan-
nalta. Rosenbergin ym. (emt. s. 144) mukaan suuressa osassa tutkimuksia yhdistetään 
vääränlainen itsetuntolaji tarkasteltaviin itsetunnon vaikutuksiin, kun tutkitaan globaalin 
itsetunnon vaikutuksia spesifiin käyttäytymiseen tai suorituksiin. Tiettyä spesifiä käyt-
täytymistä tai suoriutumista tulee tarkastella siihen liittyvän spesifin itsetuntoalueen yh-
teydessä ja psyykkistä tai kokonaisvaltaista hyvinvointia puolestaan globaalin itsetun-
non yhteydessä; esimerkiksi tieto yksilön korkeasta yleisestä itsetunnosta tuskin suo-
raan kertoo paljoakaan yksilön kompetenssista vaikkapa oopperalaulajana (emt., s. 
145). Globaali itsetunto ei kuitenkaan ole täysin irrallinen suhteessa käyttäytymiseen ja 
suoriutumiseen, mutta kuten edellä on jo todettu, yhteys on heikompi kuin erillisillä itse-
tunnon osa-alueilla.   
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Itsetunnon ja käyttäytymisen välinen yhteys on luultavasti huomattavasti monimutkai-
sempi ilmiö kuin alun perin ymmärrettiin. Harter (1999, s. 162−163, 194, 219) kehitys-
psykologisessa viitekehyksessään toteaa, että itsetunnon vaikutussuunta (the direction 
of self-esteem) vaihtelee yksilön ja tilanteen sekä tilanteelle annetun henkilökohtaisen 
merkitysarvon mukaan siten, että itsetunto saattaa näyttäytyä niin syynä, seurauksena 
kuin välittävänä tekijänäkin. Avaintekijä, joka määrittää itsetunnon vaikutussuunnan, on 
nimenomaan yksilön tilanteelle antama merkitysarvo. Jackson (1984) yksiselitteisesti 
toteaakin, että kaikki tutkimukset, jotka pyrkivät löytämään yksinkertaisia, yhdensuun-
taisia kausaalisia yhteyksiä itsetunnon ja muiden muuttujien välillä, ovat tuomittuja epä-
onnistumaan (Mruk, 2013, s. 93). Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen itsetunnon yh-
teyttä ja merkitystä käyttäytymiseen ja suoriutumiseen sekä alaluvussa 2.2.2 erityisesti 
tutkimukseni kannalta oleellista itsetunnon ja koulusuoriutumisen välistä yhteyttä eri-
laisten tutkimustulosten valossa.   
 
2.2.1 Itsetunnon vaikutukset käyttäytymiseen 
 
Heikko itsetunto on useissa teorioissa ja tutkimuksissa yhdistetty erilaisiin negatiivisiin 
tunne- ja käyttäytymistason ilmiöihin. Esimerkiksi Rosenberg ja Owens (2001), tutkittu-
aan itsetuntoa yli kolmen vuosikymmenen ajan, yhdistävät heikon itsetunnon muun mu-
assa yliherkkyyteen, henkiseen epävakauteen, korostuneeseen itsetietoisuuteen (self-
consciousness), itseluottamuksen puutteeseen, uhkakuvien maalaamiseen (threat vigi-
lance), riskinottokyvyn puutteeseen, yleiseen masennukseen, yksinäisyyteen ja vie-
raantumiseen. Scheinin (1988, s. 66) viittaa edelleen Rosenbergiin (1965) jatkaessaan 
listaa heikon itsetunnon yhteyksistä muun muassa syyllisyyden tunteisiin, sairaalloi-
seen epäonnistumisen pelkoon, krooniseen pelokkuuteen sekä psykologiseen herkkyy-
teen vahingoittua. Baumeister, Campbell, Krueger ja Vohs (2003, s. 35, 37) toteavat 
heikon itsetunnon olevan yhteydessä syömishäiriöihin, etenkin bulimiaan. Tosin syö-
mishäiriöihin liittyy yleensä myös muita tekijöitä, kuten ahdistusta, masennusta, perfek-
tionismia tai vääristynyt kehonkuva, joten itsetunnon yhteys bulimiaan saattaa myös 
olla epäsuora tai välillinen. Leary ja MacDonald (2003) sekä O’Brien, Bartoletti ja Leit-
zel (2006) toteavat, että heikko itsetunto on diagnostinen kriteeri tai vähintään luon-
teenomainen piirre yli kahdellekymmenelle eri mielenterveysongelmalle (Diagnostic 
and Statistical Manual of Mental Disorders, American Psychiatric Association, 2000), 
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kuten dystymialle, vakavalle masennukselle, ahdistushäiriöille, seksuaaliselle kyvyttö-
myydelle, patologiselle häpeäalttiudelle (pathological shame) sekä lukuisille persoonal-
lisuushäiriöille. (Mruk, 2013, s. 3, 81.) 
 
Rosenberg ym. (1995, s. 145) toteavat, että heikon itsetunnon yhteys masennukseen 
on laajalti ja vakuuttavasti todettu lukuisissa tutkimuksissa (Rosenberg 1985; Wylie 
1979; Pearlin & Lieberman, 1979; Kaplan & Pokorny, 1969; Rosenberg & Simmons, 
1972). Rosenbergin, Schoolerin ja Schoenbachin (1989) tutkimuksessa havaittiin, että 
itsetunto ja masennus vaikuttavat toisiinsa merkitsevästi, mutta nimenomaan hyvän it-
setunnon ja masennuksen negatiivinen korrelaatio antaisi viitteitä siitä, että masennuk-
sella on enemmän vaikutusta itsetuntoon kuin itsetunnolla masennukseen. Heikolla it-
setunnolla on havaittu voimakasta yhteyttä myös ahdistukseen (Luck & Heiss, 1972) ja 
muuhun psyykkiseen oireiluun (Luck & Heiss, 1972; Rosenberg, 1985). (Rosenberg 
ym., 1995, s. 145−146.)    
 
Campbell ja Lavallee (1993) ovat puolestaan havainneet heikon itsetunnon omaavien 
yksilöiden takertuvan usein erilaisiin itsetuntoaan suojaaviin käyttäytymis- ja vältte-
lystrategioihin. Näitä ovat muun muassa korostettu riskien välttäminen, mikä tekee itse-
tunnon kohentamisen saavutusten kautta vaikeaksi. Toinen heikkoa itsetuntoa ilmai-
seva käyttäytymisstrategia on keskittyminen omiin negatiivisiin piirteisiin, mistä johtuen 
minäkuva on kielteinen ja itsearvostus vähäinen, mutta minäkäsitys pysyy vakaana kai-
kesta huolimatta. Kolmas käyttäytymisstrategia on vetäytyminen ja itsensä esilletuomi-
sen minimointi, mikä puolestaan johtaa erilaisten vuorovaikutustilanteiden ja ihmissuh-
demahdollisuuksien vähenemiseen. Campbell ja Lavallee (1993) korostavat kuitenkin, 
että näiden käyttäytymisstrategioiden perimmäinen funktio ei ole olla itseä loukkaavia 
ja halventavia, vaan itseä suojelevia. Lisäksi heikon itsetunnon omaavien ihmisten 
identiteetti ei ole kovin selkeä ja he ovat herkempiä itseään koskeville sosiaalisille vih-
jeille. (Mruk, 2013, s. 81) 
 
Kuten ensimmäisessä luvussa jo todettiin, hyvän itsetunnon on nähty olevan yhtey-
dessä onnellisuuteen, elämäntyytyväisyyteen ja muihin hyvinvoinnin tekijöihin (Kivi-
ruusu, 2017, s. 3). Hyvästä itsetunnosta uskotaan yleisesti olevan monenlaista hyötyä, 
ja yksilöiden, joilla on hyvä itsetunto, oletetaan olevan onnellisia ja psyykkisesti terveitä 
(Heatherton & Wyland, 2003, s. 219). Hyvän tai korkean itsetunnon yhteys psyykkiseen 
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hyvinvointiin on todennettu lukuisissa tutkimuksissa (Rosenberg ym., 1995, s. 145). 
Scheinin (1988, s. 66) viittaa Rosenbergiin (1965) todetessaan, että hyvällä itsetunnolla 
on läheinen yhteys oman elämänsä tyydyttäväksi kokemiseen ja siihen liittyy myös it-
sensä ja ympäristön hallitsemisen tunne, integroitunut persoonallisuus sekä avoimuus 
ja halukkuus riskien ottamiseen. Uusitalo-Malmivaara, Kankaanpää, Mäkinen, Rae-
luoto, Rauttu, Tarhala ja Lehto (2013, s. 420) toteavat samansuuntaisesti, että itsetunto 
ja minäpystyvyys ennustavat korkeaa elämäntyytyväisyyttä nuorilla (Huebner, 1991; 
Natvig, Albrektsen & Qvarnstrom, 2003). Positiiviset luonteenpiirteet, kuten rakkauden-
tunne, innokkuus, toivo ja kiitollisuus liittyvät hyvään itsetuntoon ja minäpystyvyyteen ja 
ovat voimakkaita onnellisuuden ennustajia (Park & Peterson, 2006) (emt., s. 420). 
Heatherton ja Wyland (2003, s. 219) toteavatkin, että itsetunto vaikuttaa elämäntyyty-
väisyyteen, vaikka sillä ei ehkä olisikaan suoraa yhteyttä työssä menestymiseen, tuot-
teliaisuuteen tai muihin elämässä tavoiteltaviin konkreettisiin muuttujiin. 
 
Korkean itsetunnon yhteys juuri onnellisuuteen on kenties laajimmin todennettu ja hy-
väksytty itsetunnon seuraus ja tästä syystä hyvä itsetunto on myös tavoiteltu ominai-
suus. Yhtä lailla hyvän itsetunnon hedoninen laatu tekee siitä tavoiteltavan: ihmiset, 
joilla on hyvä itsetunto yksinkertaisesti pitävät itsestään enemmän ja ovat tyytyväisiä 
ihmissuhteisiinsa, tulevaisuudenkuvaansa ja elämäänsä ylipäätään (Baumgardner & 
Crothers, 2009). Korkea itsetunto on yhdistetty myös yleisesti tavoiteltuihin persoonalli-
suuden piirteisiin ja käyttäytymiseen, kuten työssä menestymiseen ja ongelmanratkai-
sukykyyn, varsinkin tilanteissa, jotka vaativat aloitekykyä ja periksiantamattomuutta 
(Baumeister ym., 2003; Dubois & Flay, 2004). Lisäksi hyvä itsetunto on yhdistetty ulos-
päinsuuntautumiseen (extraversion) (Leary & MacDonald, 2003) ja autonomisuuteen 
(Kernis, 2003; Leary & MacDonald, 2003) ja minän aitouteen (authenticity) (Kernis, 
2003). Onpa itsetunnolla havaittu vaikutus tai vähintään yhteys jopa immunokompe-
tenssiin eli taudinvastustuskykyyn (Bartoletti & O’Brien, 2003), mikä viittaisi siihen, että 
itsetunnolla saattaa olla merkitystä niin psyykkiseen kuin fyysiseenkin hyvinvointiin. 
(Mruk, 2013, s. 7, 83.) 
  
Coopersmith (1967, s. 70) toteaa tutkimustietoonsa nojaten, että hyvän itsetunnon 
omaavat yksilöt lähestyvät niin tehtäviä kuin ihmisiäkin avoimin ja luottavaisin mielin 
oletuksenaan, että he menestyvät ja heidät otetaan hyvin vastaan. He luottavat omiin 
ajatuksiinsa ja mielipiteisiinsä, ja uskaltavat myös tuoda niitä julki, vaikka odotettavissa 
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olisikin vastustusta. He pystyvät suuntaamaan oman huomionsa itsestään ja itsensä 
tarkkailusta käsiteltävään asiaan ja muihin ihmisiin (lack of self-consciousness). Heikon 
itsetunnon omaavilla yksilöillä ei puolestaan ole luottamusta itseensä ja he ovat halutto-
mia esittämään epäsuosittuja tai normista poikkeavia ajatuksia tai ideoita. He toimivat 
mieluummin ryhmän taustalla ja kuuntelevat ennemmin kuin puhuvat. Yksilöillä, joilla 
on heikko itsetunto, on korostunut huoli itsestään, käyttäytymisestään ja olemukses-
taan: heidän huomionsa on omassa minässä (self-consciousness), mikä puolestaan vie 
parhaan keskittymisen ja huomion pois itse käsiteltävästä asiasta tai muista ihmisistä. 
(Coopersmith, 1967, s. 70−71.)  
 
Itsetuntoon tunnetusti kriittisesti suhtautuvat Baumeister, Campbell, Krueger ja Vohs 
(2003, s. 1, 36) kyseenalaistavat korkean itsetunnon hyödylliset vaikutukset ja seurauk-
set juuri mihinkään, mutta tunnustavat itsetunnon ja onnellisuuden kiistattoman yhtey-
den. Baumeister ym. (emt, s. 37) toteavatkin, että lukuun ottamatta hyvän itsetunnon 
yhteyttä onnellisuuteen, muut hyvän itsetunnon ja siihen liitettyjen oletettujen seurauk-
sien yhteydet on havaittu heikoiksi tai korkeintaan keskinkertaisiksi. Itsetunto ei siis ole 
merkittävä ennustaja juuri millekään muulle käyttäytymiselle tai suoriutumiselle kuin on-
nellisuudelle. Itsetunnon havaittuja vaikutuksia sotkevat usein myös muut korreloivat 
muuttujat, ja monet itsetunnon oletetuista vaikutuksista katoavatkin, kun nämä muut 
muuttujat kontrolloidaan. Baumeister ym. (emt., s. 37) huomauttavat, että korkean itse-
tunnon omaavat yksilöt pitävät usein itseään muita ihmisiä älykkäämpinä, suositum-
pina, tykättävämpinä, viehättävämpinä ja menestyvämpinä, mutta merkittävä osa 
näistä itsearvioinneista ei vastaa todellisuutta. Tässä yhteydessä on hyvä palauttaa 
mieleen myös Decin ja Ryanin (1995, s. 31−32) erottelu todellisen ja kontingentin itse-
tunnon välillä (alaluku 2.1.4) ja nimenomaan todellisen itsetunnon määritelmä. 
              
2.2.2 Itsetunto ja koulusuoriutuminen 
 
Itsetunnon yhteys koulusuoriutumiseen on hyvä esimerkki edellä mainituista itsetun-
toon liittyvistä paradokseista. Joidenkin teoreetikoiden ja tutkijoiden mukaan itsetunnon 
ja koulusuoriutumisen välinen yhteys on selkeästi ja toistuvasti tutkimuksellisesti toden-
nettu, kun taas toisten mielestä oikeaa, tutkimuksellisesti pätevää yhteyttä itsetunnon ja 
koulusuoriutumisen välillä ei juurikaan löydy. Ehkä kuitenkin merkittävimmät tutkimuk-
selliset kiistakysymykset ovat jo useamman vuosikymmenen ajan kiteytyneet kolmeen 
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teemaan. Ensimmäinen liittyy itsetunnon ja koulusuoriutumisen välisen yhteyden suun-
taan eli siihen, nähdäänkö itsetunto syynä vai seurauksena eli riippumattomana vai riip-
puvana muuttujana. Erään näkökulman mukaan kaikki voimavarat tulisi suunnata oppi-
laiden itsetunnon kohentamiseksi, sillä positiivinen ymmärrys ja kuva itsestä edesaut-
taa mahdollisuuksia parempiin suorituksiin. Kielteinen minäkuva ja käsitys itsestä puo-
lestaan heikentävät oppilaan onnistumisen mahdollisuuksia. Toisen näkökulman mu-
kaan taas voimavarat tulisi suunnata oppilaiden oppimisen ja koulusuoriutumisen pa-
rantamiseen, sillä koulumenestys ja taitojen hallinta johtavat itsetunnon kohentumi-
seen, kun taas epäonnistuminen heikentää sitä. Kuten jo aiemmin todettiin, itsetunto 
näyttäisi mitä todennäköisimmin kuitenkin toimivan kumpaankin suuntaan. Toiseksi 
pohdintaa käydään siitä, missä määrin muut muuttujat ja taustatekijät vaikuttavat itse-
tunnon ja koulusuoriutumisen väliseen oletettuun yhteyteen. Näitä taustatekijöitä ovat 
muun muassa sukupuoli, sosioekonominen tai etninen tausta, älykkyys, vanhempien 
kannustus ja tuki, akateeminen kyvykkyys ja referenssiryhmät. Kolmas kiistakysymys 
liittyy edellä käsiteltyyn itsetunnon moniulotteisuuteen eli tarkastellaanko koulusuoriutu-
misen yhteyttä yleiseen itsetuntoon vai akateemisen itsetunnon osa-alueeseen. 
 
Keltikangas-Järvisen (1992, s. 123) mukaan itsetunnolla on todettu olevan merkittävä 
rooli lapsen koulumenestyksessä (Fong & Resnick, 1986). On jopa sanottu, että itse-
tunto olisi merkittävin koulumenestystä selittävä tekijä (Srassburger, Rosen, Miller & 
Chavez, 1990). Monissa tutkimuksissa onkin havaittu ja todennettu itsetunnon ja koulu-
menestyksen positiivinen yhteys (mm. Leonardson, 1986; Robinson-Awana, Kehle & 
Jensen, 1986). Useassa hieman tuoreemmassa tutkimuksessa on kuitenkin tultu päin-
vastaiseen johtopäätökseen, että itsetunnon ja koulusuoriutumisen välillä ei ole tilastol-
lisesti merkitsevää yhteyttä (mm. Abadzi, 1984; Alsaker, 1989; Byrne, 1986; Demo & 
Parker, 1987). Osassa tutkimuksia on myös todettu, että yhteyttä esiintyy vain akatee-
misen itsetunnon osalta (mm. Mboya, 1986; Richardson & Lee, 1986) tai että yhteyttä 
löytyy vain itsetunnon ja tiettyjen oppisisältöjen välillä (Watkings & Gutierrez, 1990). 
Osa tutkijoista on painottanut, että itsetunnon ja koulusuoriutumisen väliseen yhteyteen 
vaikuttavat mitä todennäköisimmin muutkin muuttujat. Esimerkiksi sukupuolella on 
nähty olevan suuri merkitys: itsetunnolla on havaittu olevan merkittävämpi yhteys kou-
lusuoriutumiseen tyttöjen kuin poikien kohdalla (Albert-Gillis & Connell, 1989). Toi-
saalta Cheungin (1986) interventiotutkimuksessa havaittiin, että koulusuoriutumisen 
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kohentumisella oli vaikutusta poikien, mutta ei tyttöjen itsetuntoon. (Keltikangas-Järvi-
nen, 1992, s. 123−124.) 
 
Keltikangas-Järvinen (1992) tarkasteli omassa pitkittäistutkimuksessaan 12- ja 15-vuo-
tiaiden koululaisten itsetunnon ja koulusuoriutumisen yhteyttä kolmen vuoden seuran-
tajaksolla. 15-vuotiaita tyttöjä lukuun ottamatta globaali itsetunto ennusti kaikkien mui-
den osalta tilastollisesti merkitsevästi kolme vuotta myöhempää koulusuoriutumista. 
Toisin sanoen itsetunto ennusti tytöillä koulusuoriutumista voimakkaasti yläkoulussa, 
mutta ei enää lukiossa. Keltikangas-Järvinen (1992, s. 128) toteaa, että pitkittäistutki-
muksellisesta tarkastelusta huolimatta itsetunnon ja koulusuoriutumisen kausaalisesta 
suunnasta ei voi tämän tutkimuksen perusteella kuitenkaan tehdä mitään perustavan-
laatuisia päätelmiä, sillä ensimmäisen mittauspisteen itsetuntoon on saattanut puoles-
taan vaikuttaa aiempi koulumenestys. (Keltikangas-Järvinen, 1992, s. 125−126, 128.) 
 
Keltikangas-Järvisen (2007, s. 35) johtamassa myöhemmässä tutkimuksessa tarkastel-
tiin 9.-luokkalaisten oppilaiden minäkäsityksen ja itsetunnon yhteyttä koulusuoriutumi-
seen ja todetaan, että pojilla on kaiken kaikkiaan tyttöjä parempi itsetunto, mutta sillä 
on merkityksellinen yhteys koulumenestykseen vain silloin, kun se on huono. Sen si-
jaan ylimmässä kolmesta tasoryhmästä (keskiarvo yli 8,5) itsetunto selitti koulumenes-
tystä merkitsevästi tytöillä, ja yhteyttä itsetunnon ja koulusuoriutumisen välillä ei pojilla 
enää löytynytkään. Keltikangas-Järvisen (emt., s. 35) mukaan näyttäisikin siltä, että it-
setunto positiivisena auttaa tyttöjä koulumenestyksessä ja negatiivisena puolestaan 
haittaa poikia. Hyvä itsetunto on siis pojille välttämätön, mutta ei riittävä edellytys hy-
vään koulusuoriutumiseen; hyvä itsetunto yksinään ei vielä välttämättä johda mihin-
kään. Keltikangas-Järvinen (emt., s. 35) toteaa, että vaikka tutkimuksen yhteydessä on 
tarkasteltu itsetunnon vaikutusta koulumenestykseen, yhtä hyvin kuvattuja sukupuo-
lieroja voi selittää koulumenestyksen vaikutus itsetuntoon. (Emt., s. 35.) Tutkimustulok-
set saattavat myös viitata siihen, että tytöt mahdollisesti antavat koulumenestykselle 
enemmän painoarvoa kuin pojat eli kokevat sen merkistyksellisempänä. 
 
Hansford ja Hattie (1982) tarkastelivat laajassa 128 eri tutkimuksen ja yhteensä yli 
200 000 havaintoyksikön meta-analyysissään itsetunnon ja koulusuoriutumisen yh-
teyttä ja toteavat, että itsetunnolla ja koulusuoriutumisella näyttäisi olevan tilastollisesti 
merkitsevä positiivinen yhteys, vaikka korrelaatioiden vaihtelu on suurta. 
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Keskiarvoisesti korrelaatioiden voidaan katsoa liikkuvan +.21:n ja +.26:n välillä, ja itse-
tunto selittää neljästä seitsemään prosenttia koulusuoritusten variansseista. (Baumeis-
ter ym., 2003, s. 10−11.) Conley ym. (2007, s. 785) viittaavat Damoniin (1996) todetes-
saan puolestaan, että yleisestä näkemyksestä huolimatta itsetunnon yhteydestä oppi-
laiden koulumenestykseen tai -käyttäytymiseen on hyvin vähän tieteellistä näyttöä. 
Conleyn ym. (2007) tutkimuksessa itsetunto ei korreloinut oppilaiden arvosanojen, jälki-
istuntojen määrän tai aiheettomien poissaolojen määrän kanssa. Poikkeuksena oli jon-
kinasteinen, mutta tilastollisesti ei-merkitsevä, positiivinen yhteys oppilaiden korkean 
itsetunnon ja jälki-istuntojen määrän välillä. Conleyn ym. (2007, s. 787) yhtyvät tutki-
muksensa perusteella Damonin (1996) käsitykseen siitä, että korkea itsetunto ei toden-
näköisesti suoraan johda positiivisiin tuloksiin, kuten parempiin arvosanoihin tai parem-
paan oppilas−opettaja -suhteeseen. Mitään merkitsevää yhteyttä ei tutkimuksessa löy-
tynyt itsetunnon ja koulumenestyksen välillä. (Conley 2007, s. 785, 787.)   
 
Rosenberg ym. (1995, s. 151) toteavat, että heikkoa itsetuntoa on usein pidetty mah-
dollisena syynä heikkoon koulusuoriutumiseen (mm. California Legislature, 1986; Co-
vington, 1984; Purkey, 1970; Scheirer & Kraut, 1979). Tällöin on myös esitetty, että op-
pimissuorituksia ja koulumenestystä voitaisiin parantaa pyrkimällä kohentamaan oppi-
laiden itsetuntoa, mikä oli kalifornialaisen itsetuntoliikkeenkin päämääränä 1980-luvulla 
ja 1990-luvun alkupuolella Yhdysvalloissa (Baumeister ym., 2003, s. 1−3, 10). Rosen-
bergin ym. (1995, s. 151) mukaan on kuitenkin oleellista ymmärtää, mitä itsetuntoa ol-
laan siinä tapauksessa kohentamassa. Jos esimerkiksi tietty spesifi itsetunnon osa-
alue (lähinnä akateeminen itsetunto) vaikuttaa koulusuorituksiin, saattavat opettajien ja 
kasvattajien pyrkimykset oppilaan minäkuvan ja omanarvontunnon eli globaalin itsetun-
non kohentamiseksi vaikuttaa tämän yleiseen psyykkiseen hyvinvointiin, mutta eivät 
välttämättä akateemiseen suoriutumiseen. Rosenbergin ym. (emt., s. 151) käsitys on-
kin, että suurin osa interventioista, joiden tarkoituksena on ollut oppilaiden itsetunnon 
kohentaminen oppimissuoritusten parantamiseksi, on ollut pyrkimyksiä vaikuttaa glo-
baaliin eikä osa-aluekeskeiseen itsetuntoon. (Rosenberg ym., 1995, s. 151.)          
 
Tutkimuksessaan globaalin itsetunnon ja kouluarvosanojen vastavuoroisesta vaikutuk-
sesta toisiinsa Rosenberg, Schooler ja Schoenbach (1989) havaitsivat, että kouluarvo-
sanoilla on suurempi vaikutus globaalin itsetuntoon (.15) kuin globaalilla itsetunnolla 
kouluarvosanoihin (.08) (Baumeister ym., 2003, s. 12; Rosenberg ym., 1995, s. 151). 
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Tarkastellessaan puolestaan itsetunnon akateemisen osa-alueen ja koulusuoritusten 
vastavuoroista yhteyttä Rosenberg ym. (1989) totesivat, että kouluarvosanojen vaiku-
tus akateemiseen itsetuntoon on .27 ja akateemisen itsetunnon vaikutus kouluarvosa-
noihin .30. Akateeminen itsetunnon osa-alue korreloi siis koulusuoriutumisen kanssa 
voimakkaammin kuin globaali itsetunto. (Rosenberg ym., 1995, s. 146‒147, 151.) 
Nämä havainnot vaikuttavat hyvin loogisilta, vaikka korrelaatiokerrointen erot itsetun-
non vaikutusuunnissa ovat hyvin pieniä.  
 
Bachmanin (1970) tutkimustulokset 10. luokan oppilailla ovat hyvin vastaavanlaisia Ro-
senbergin ym. (1989) tulosten kanssa. Bachmanin (1970) tutkimuksessa positiivinen 
korrelaatio globaalin itsetunnon ja kouluarvosanojen välillä oli r = .23, kun taas korre-
laatio akateemisen itsetunnon ja kouluarvosanojen välillä oli yli kaksinkertainen eli r = 
.48 (Rosenberg ym., 1995, s. 145). Tarkasteltuaan useita tutkimuksia itsetunnon ja 
akateemisen suoriutumisen yhteydestä Wylie (1979, s. 361) tuli johtopäätökseen, että 
korrelaatio globaalin itsetunnon ja koulukeskiarvon välillä on yleensä noin r = .30, kun 
taas akateemisen itsetunnon ja koulukeskiarvon välinen yhteys liikkuu yleensä r = .45 
ja r = .70 välillä (Baumeister ym., 2003, s. 10; Rosenberg, 1995, s. 145.) Nämä tulokset 
viittaavat siihen, että muutokset yksilön itsetunnossa voivat itse asiassa vaikuttaa kou-
lusuoriutumiseen, mutta kuten aiemminkin on todettu, kyseessä pitää olla tietynlainen 
itsetunto eli tässä tapauksessa nimenomaan akateeminen itsetunto. (Rosenberg ym., 
1995, s. 145−147, 151.) 
 
Pitkittäistutkimuksissa on tultu siihen tulokseen, että itsetunnon suoraa kausaalista yh-
teyttä koulusuorituksiin on vaikea todentaa. Bachmanin ja O’Malleyn (1977) mukaan 
sen sijaan vaikuttaisikin siltä, että perhetaustalla (SES, sosioeconomic status), akatee-
misella kyvykkyydellä ja varhaisilla koulusuorituksilla on vaikutusta niin itsetunnon ke-
hittymiseen kuin myöhempiin koulusuorituksiin, ja nimenomaan nämä taustatekijät vai-
kuttavat itsetunnon ja koulusuoritusten väliseen korrelaatioon (Baumeister ym., 2003, 
s. 11). Itsetunnolla itsessään ei Bachmanin ja O’Malleyn (1977) tutkimuksessa ollut mi-
tään suoraa vaikutusta mihinkään muuttujista, kuten esimerkiksi akateemiseen kyvyk-
kyyteen tai koulusuoriutumiseen. Marsh ja Parker (1984, s. 216) kuitenkin tarkentavat, 
että Bachmanin ja O’Malleyn (1977) tutkimuksessa akateeminen itsetunto korreloi 
yleistä itsetuntoa huomattavasti voimakkaammin perheen sosioekonomisen taustan 
(SES, .33 vs. .15) sekä akateemista kyvykkyyttä mittaavien muuttujien eli älykkyyden 
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(IQ, .43 vs. .14), lukemisen ymmärtämisen (.38 vs. .15) ja verbaalisen kyvykkyyden 
(vocabulary, .50 vs. 17) kanssa. Baumeisterin ym. (2003, s. 11) mukaan myöhemmät 
tutkimukset (mm. Maruyama, Rubin & Kingsbury, 1981; Bachman & O’Malley, 1986; 
Pottebaum, Keith & Ehly, 1986) puoltavat Bachmanin ja O’Malleyn (1977) havaintoja 
siitä, että hyvä itsetunto on enemminkin koulumenestyksen seurausta kuin sen syy, ja 
että kaikki itsetunnon ja koulusuoriutumisen väliset korrelaatiot ovat mitä todennäköi-
simmin kolmansien tekijöiden, kuten perhetaustan, vaikutusta. Samoin Skaalvikin ja 
Hagtvetin (1990) 600 oppilaan norjalaisessa pitkittäistutkimuksessa havaittiin, että me-
nestyminen koulussa johtaa oppilaiden yleisen itsetunnon kohentumiseen, mutta hyvä 
itsetunto ei ennusta hyvää koulusuoriutumista. Tosin itsetunnon akateemisella osa-alu-
eella kyllä havaittiin jonkin asteista kausaalista yhteyttä koulusuoriutumiseen. (Bau-
meister ym., 2003, s. 11−13.) 
 
Marshin ja Parkerin (1984) reilun 300 oppilaan tutkimuksessa havaittiin, että akateemi-
nen kyvykkyys (sekä testein että opettajanarvioinnein mitattuna) korreloi positiivisesti 
oppilaiden akateemisen minäkäsityksen (academic self-concept) kanssa, mutta ei ylei-
sen minäkäsityksen (non-academic self-concept) kanssa. Korkean sosioekonomisen 
taustan kouluissa korrelaatiot olivat varsin korkeita (r = .68−.74), mutta matalamman 
sosioekonomisen taustan kouluissa vaatimattomampia (r = .37−.41). Perheen sosio-
ekonomisen taustan havaittiin korreloivan positiivisesti oppilaiden akateemisen minäkä-
sityksen kanssa, mutta koulun sosioekonomisen taustan puolestaan negatiivisesti, 
mikä saattaa viitata referenssiryhmien vaikutukseen (the frame of reference -hypo-
teesi). Toisin sanoen akateemisilta kyvyiltään ja suoritustasoltaan keskinkertaiset oppi-
laat saattavat kokea itsensä keskivertoa huonommiksi korkean sosioekonomisen taus-
tan kouluissa, mutta puolestaan keskivertoa paremmiksi alemman sosioekonomisen 
taustan kouluissa, millä on vaikutuksensa akateemisen minäkäsityksen/itsetunnon 
muodostumiseen (ns. big-fish-little-pond -efekti, BFLPE). (Marsh & Parker, 1984, s. 
217, 221, 223−224.) Tähän hypoteesiin referenssiryhmän vaikutuksesta palaan vielä 
tarkemmin erityisoppilaiden itsetunnon tarkastelun yhteydessä luvussa 3.  
 
Marshin (1990) laajassa 14 825 oppilasta ja 1015 lukiota käsittävässä myöhemmässä 
tutkimuksessa päädyttiin vastaavanlaisiin tuloksiin referenssiryhmän vaikutuksesta tar-
kasteltaessa matematiikan ja äidinkielen (English) kyvykkyyteen liittyvän minäkäsityk-
sen osa-alueiden muodostumista. Lisäksi havaittiin, kuinka minäkäsityksen 
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akateeminen osa-alue jakaantuu hierarkkisen mallin mukaisesti edelleen alempiin osa-
alueisiin, vähintäänkin matemaattis-loogiseen ja kielelliseen osa-alueeseen. Oppilaiden 
matematiikan ja äidinkielen osaamiseen ja kykyihin liittyvät minäkäsitykset eivät korre-
loineet keskenään huolimatta testitulosten huomattavasta korreloimisesta. Koulun kes-
kiarvoinen suoriutumistaso vaikutti oppilaiden akateemiseen minäkäsitykseen: suoriu-
tumistasoltaan samanlaisilla oppilailla oli korkeampi akateeminen minäkäsitys tasoltaan 
heikommissa kouluissa ja vastavuoroisesti matalampi akateeminen minäkäsitys tasol-
taan paremmissa kouluissa. Tämä tendenssi havaittiin myös oppiainekohtaisessa tar-
kastelussa matematiikan ja äidinkielen osalta. (Marsh, 1990, s. 107, 113.) 
 
Marsh ja O’Mara (2008, s. 547−549) tiivistävät viimeisimpien tutkimustulostensa ja ana-
lyysiensä pohjalta, että akateemisella itsetunnolla (academic self-concept) ja koulusuo-
riutumisella on selvä vastavuoroinen ja toisiaan tukeva yhteys. Yleisellä itsetunnolla 
(self-esteem) on vain marginaalinen kausaalinen yhteys kouluarvosanoihin, mutta kou-
luarvosanoilla ei ole minkäänlaista tilastollisesti merkitsevää kausaalista yhteyttä ylei-
seen itsetuntoon. Marsh ja O’Mara (emt, s. 548) kuitenkin painottavat, että he eivät 
väitä, etteikö globaali, yleinen itsetunto olisi merkityksellinen ja hyödyllinen rakenne, 
mutta tarkasteltaessa koulusuoriutumista on oleellista keskittyä nimenomaan akateemi-
seen itsetuntoon. 
 
Maruyaman, Rubinin ja Kingsburyn (1981) pitkittäistutkimuksessa tarkasteltiin itsetun-
non ja koulusuoriutumisen välistä yhteyttä sekä lisäksi sosioekonomisen taustan ja 
akateemisen kyvykkyyden yhteyttä niin itsetuntoon kuin koulusuoriutumiseen. Itsetun-
non ja koulusuoriutumisen välillä ei havaittu kausaalista yhteyttä kumpaakaan suun-
taan, mutta kumpaankin edellä mainittuun muuttujaan vaikuttivat taustamuuttujat eli so-
sioekonominen tausta ja akateeminen kyvykkyys. Maruyaman ym. (1981, s. 973) mu-
kaan tämä on merkittävä tutkimushavainto, sillä nekin tutkijat, jotka ovat suhtautuneet 
kriittisesti siihen, että itsetunnolla olisi vaikutusta koulusuoriutumiseen, ovat joka ta-
pauksessa uskoneet aikaisemmalla koulusuoriutumisella olevan jonkinlaista vaikutusta 
itsetuntoon. Maruyaman ym. (emt., s. 973) mukaan itsetuntoon suoraan vaikuttavat siis 
akateeminen kyvykkyys ja sosioekonominen tausta, mutta ei koulusuoriutuminen. (Ma-
ruyama, Rubin ja Kingsbury, 1981, s. 964, 973.)  
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Itsetunnon ja koulusuoriutumisen välisiin ristiriitaisiin tutkimustuloksiin viitaten Humph-
rey (2004, s. 351) tiivistääkin, että itsetuntoa ei tulisi tarkastella niinkään koulusuoriutu-
misen suoraviivaisena syynä tai seurauksena, vaan ymmärtää se ennemminkin raken-
teena, joka toimii välittävänä tekijänä akateemisen kyvykkyyden ja suoriutumisen vä-
lissä. Tällöin itsetunto voisi selittää esimerkiksi sen, miksi osa koululaisista eivät saa-
vuta sellaisia suorituksia, joita heiltä voisi kyvykkyytensä perusteella odottaa. Tässä 
kontekstissa itsetunto saattaisi vaikuttaa myöhempään koulusuoriutumiseen ja koulu-
suoriutuminen puolestaan myöhempään itsetuntoon. Toisaalta Humphrey (emt, s. 347) 
myös toteaa, että vaikka itsetunnolla ei merkittävää suoraa yhteyttä koulusuoriutumi-
seen olisikaan, sillä on monia muita positiivisia vaikutuksia, ja sen tulisikin siksi olla tär-
keä kasvatuksellinen tavoite jo itsessään. (Emt., s. 347, 351.) 
 
 
2.3   Itsetunnon mittaamisen haasteet 
 
Kuten edellisissä luvuissa on todettu, koko itsetuntotutkimuksen historian ajan on esi-
tetty kritiikkiä käsitteen puutteellisesta määrittelystä, ja että juuri tästä syystä itsetuntoa 
on myös epäonnistuneesti mitattu (Heatherton & Wyland, 2003, s. 220; Salmivalli, 
1997, s. 93). Wylie (1974, s. 5, 96) toteaa, että itsetuntotutkimuksen ongelmia ovat täs-
mällisyyden puutteet empiirisessä tutkimuksessa ja itsetuntoa mittaavien instrumenttien 
moninaisuus. Itsetuntomittareita on kasvavissa määrin ja useimmat niistä korreloivat 
heikosti keskenään. Itsetuntotutkimuksen ongelmaksi on muodostunut myös se, että 
kun tutkimuksissa käytetään eri mittareita, tutkimustulosten vertaileminen on hankalaa 
(Baumeister ym., 2003, s. 5). Tämä korostuu varsinkin tilanteissa, joissa tutkimustulok-
set poikkeavat toisistaan.  
 
Myös Saastamoinen (1989, s. 1) toteaa, että itsetuntotestien joukko on varsin moninai-
nen. Itsetuntotestit lisääntyvät lähes samaa vauhtia kuin itsetuntotutkimuksia tehdään 
tutkijoiden kehittäessä mittareita tutkimusongelmiinsa (Shavelson, Hubner & Stanton, 
1976). Saastamoinen (emt., s. 1) viittaa Marshiin (1986) todetessaan, että on viisi eri-
laista itsetunnon operationaalistamisen tapaa tutkimustarkoituksiin. Perinteisimmässä 
ja käytetyimmässä tavassa on korostettu yleistä kokonaisitsetuntoa (globaali itsetunto), 
jota on mitattu suhteellisen yksiulotteisella itsearvostusskaalalla. Toinen tapa on ns. 
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”yhteenkasautunut yleinen minä”, jossa kokonaispistemäärä lasketaan laajasta ja seka-
laisesta itseen liittyvien piirteiden joukosta. Kolmas tapa on arvioida todellisen ja ihan-
neminän välistä eroa (ns. ristiriitamalli). Neljännessä tavassa yleisen itsetunnon mittaa-
misessa on painotettu joitain piirteitä niiden silmiinpistävyyden, arvon tai tärkeyden mu-
kaan. Viides menettely tutkii itsetunnon hierarkkista rakennetta.  
 
Heatherton ja Wyland (2003, s. 225) viittaavat Wylieen (1974) todetessaan, että suurin 
osa olemassa olevista itsetuntomittareista ei ole toiminut tyydyttävällä tasolla ja on to-
dennäköistä, että monet niistä mittaavat itse asiassa toisistaan hyvin poikkeavia raken-
teita. Korrelaatiot eri itsetuntomittareiden välillä ulottuvat aina r = 0:sta r = .8:aan, kes-
kiarvon ollessa r = .4 (Wylie, 1974, s. 96). Jotkut itsetuntomittareista ovat kuitenkin pa-
rempia kuin toiset. Crandall (1973) tarkasteli vertailututkimuksessaan 33 itsetuntomitta-
ria yksityiskohtaisesti ja valitsi niistä neljä kaikista toimivimmiksi: Rosenbergin itsetunto-
mittari (Rosenberg Self-Esteem scale, RSE: Rosenberg, 1965), The Janis-Field Fee-
lings of Inadequacy scale (Janis & Field, 1959), The Coopersmith Self-Esteem Inven-
tory (Coopersmith, 1967) ja Tennessee-itsetuntoskaala (Tennessee Self-Concept 
scale: Fitts, 1964). Rosenbergin itsetuntomittaria lukuun ottamatta, joka mittaa globaa-
lia itsetuntoa, muut mittarit ovat moniulotteisia ja mittaavat useita minäkäsityksen af-
fektiivisia piirteitä. Demo (1985) puolestaan tutki kahdeksan itsetuntomittarin toimi-
vuutta ja toteaa, että Rosenbergin ja Coopersmithin mittarit pärjäsivät parhaiten faktori-
analyysissa. (Heatherton & Wyland, 2003, 225.)  
 
Blascovich ja Tomaka (1991) tutkivat huolellisesti lukuisia itsetuntomittareita ja tulivat 
johtopäätökseen, että täydellistä itsetuntomittaria ei ole olemassa. He kuitenkin suosit-
telivat Janis-Fieldin mittarin korjattua versiota (Revised Janis-Field Feelings of Inade-
quacy scale: Fleming & Courtney, 1984) yhtenä parhaista itsetuntoa pysyvänä piir-
teenä (trait) mittaavista mittareista. Myös Rosenbergin itsetuntomittari (RSE, 1965) sai 
Blascovichilta ja Tomakalta (1991) hyvät arviot. (Heatherton & Wyland, 2003, s. 225; 
Baumeister ym., 2003, s. 5.) Guindon (2002) puolestaan listasi neljä käytetyintä itse-
tuntomittaria, jotka ovat osin ilmeisesti uudistettuja ja korjattuja versioita edellä maini-
tuista: Rosenbergin itsetuntomittari (RSE, 1965), The Self-Esteem Inventory (SEI: Coo-
persmith, 1981), The Tennessee Self-Concept scale (TSCS: Roid & Fitts, 1988) ja The 
Piers-Harris Children’s Self-Concept scale (P-HCSCS: Piers & Harris, 1969). (Mruk, 
2013, s. 95.) Rosenbergin itsetuntomittari on kuitenkin käytetyin mittari globaalin 
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itsetunnon mittaamisessa (Demo, 1985). Sitä käytettiin jopa 25 %:ssa julkaistuja itse-
tuntotutkimuksia Blascovichin ja Tomakan (1991) katsauksessa. Rosenbergin itsetun-
tomittarin sisäinen reliabiliteetti on varsin korkea (α = .92) (Heatherton & Wyland, 2003, 
s. 226.)  
 
Heatherton ja Wyland (2003, s. 226) esittelevät edellä mainittujen lisäksi myös erään 
mielenkiintoisen itsetuntomittarin, The State Self-Esteem scalen (SSES: Heatherton & 
Polivy, 1991). SSES on yleisesti käytetty 20 kysymyksen mittari, jossa nimensä mukai-
sesti (”state”) painotetaan tutkittavan senhetkistä mielentilaa ja käsitystä itsetunnos-
taan. Myös SSES-mittarilla on varsin korkea sisäinen johdonmukaisuus (α = .92). Fak-
torianalyysin (confirmatory factor analyses) perusteella SSES-mittari sisältää kolme it-
setunnon komponenttia: kyvykkyysosa-alueen, sosiaalisen osa-alueen ja fyysisen osa-
alueen (Bagozzi & Heatherton, 1994). Heatherton ja Wyland (2003, s. 226) kuitenkin 
toteavat, että mittarit, jotka mittaavat itsetuntoa joko suhteellisen pysyvänä piirteenä 
(trait) tai muuttuvana, kontekstisidonnaisena tilana (state) ovat voimakkaasti yhtey-
dessä toisiinsa. Päätös käyttää jompaakumpaa mittaria riippuu siitä, ollaanko kiinnostu-
neita ennakoimaan itsetunnon pitkän aikavälin vaikutuksia vai suhteellisen välittömiä 
seurauksia. (Heatherton & Wyland, 2003, s. 226.) 
 
Yksi itsetuntomittareiden suurimmista ongelmista liittyy arviointien subjektiivisuuteen eli 
siihen, että ne perustuvat pitkälti ihmisten omaan arviointiin itsestä ja minästä suh-
teessa ympäristöön (Baumeister, 2003, s. 5, 7; Mruk, 2006, s. 39). Kyseessä ei ole siis 
mikään tutkijan objektiivisesti havaitsema tai keräämä data, vaan tutkittavien minään 
kohdistuva itsearviointi, ja ihmisillä on taipumusta arvioida itseään suosiollisesti erilai-
sissa kyselyissä ja raporteissa (Mruk, 2006, s. 39). Baumeisterin ym. (2003, s. 5) mu-
kaan itsetuntomittareiden tulokset ovat pitkälti ihmisten yrityksiä näyttää muiden sil-
missä hyviltä. Itsetuntomittareista puuttuu myös tarpeellinen mekanismi erotella aineis-
tosta itseään ja minäänsä puolustavat (defensiiviset) tai ominaisuuksiaan paisuttelevat 
vastaajat sekä narsistisia luonteenpiirteitä omaavat yksilöt niin sanotuista aidon, hyvän 
itsetunnon omaavista vastaajista. Itsetuntomittareiden vastauksia ei voi oikein verrata 
mihinkään objektiiviseen kriteeristöön. Baumeister ym. (emt. s. 5) kuitenkin toteavat, 
että koska suurin osa itsetuntomittareista joka tapauksessa korreloi positiivisesti keske-
nään, niiden antamiin tuloksiin siis voitaneen jossain määrin luottaa. Esimerkiksi Ro-
senbergin itsetuntomittari (RSE, 1965) on havaittu varsin luotettavaksi eli yksittäisen 
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tutkittavan eri aikoina antamat vastaukset näyttävät olevan hyvin samansuuntaisia. To-
sin Rosenbergin mittarin yksiulotteisuutta ja vahvaa reliabiliteettia on myös kritisoitu 
(Robins ym., 2001) toteamalla, että koko mittarin voisi korvata yhdellä väittämällä: ”Mi-
nulla on hyvä itsetunto”. (Baumeister, 2003, s. 5, 7.) 
 
Moniin itsetuntomittareihin sisältyy muiden ulottuvuuksien ohella fyysisiin piirteisiin ja 
ulkonäköön liittyvä ulottuvuus, ja onkin todettu, että itsetunnolla ja itseraportoidulla vie-
hättävyydellä on hyvin voimakas yhteys. Harterin (1993) meta-analyysissa todettiin it-
setunnon ja itsearvioidun viehättävyyden korrelaation olevan jopa .85, mikä merkitsisi 
sitä, että fyysinen viehättävyys selittäisi yli 70 prosenttia itsetunnon vaihteluista. Jos 
tämä pitää paikkaansa, ihmisten itsetunnon määrittelisi suurimmalta osin heidän ulko-
näkönsä. Diener, Wolsic ja Fujita (1995) menivät tutkimuksessaan jopa niin pitkälle, 
että ryhtyivät tarkastelemaan tutkittavien itseraportoimansa viehättävyyden totuuden-
mukaisuutta valokuvaamalla (niin kokovartalokuvilla kuin pää-hartiakuvilla) tutkittavat ja 
antamalla kuvat muiden arvioitavaksi. Diener ym. (1995) havaitsivat, että kokovartalo-
kuvien vertaisarvioinnilla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä tutkittavan itsetun-
toon. Kasvokuvien ja itsetunnon yhteys oli hieman voimakkaampi (.14), mutta kun habi-
tusta ilmentävät korut ja hienot vaatteet rajattiin kuvista pois, korrelaatio oli puhdas 
nolla. Samanlaisiin tuloksiin itseraportoidun ja vertaisraportoidun viehättävyyden huo-
mattavista eroista ovat päätyneet Gabriel, Critelli ja Ee (1994). Vaikuttaisikin siltä, että 
ihmiset, joilla on korkea itsetunto, ovat viehättäviä ja ulkoisesti upeita omissa silmis-
sään, vaikka muut eivät mitään eroa toisiin juuri havaitsekaan. Saman suuntainen 
trendi näyttää pätevän myös älykkyyteen. Baumeister kollegoineen (2003, s. 8) onkin 
huolissaan siitä, että ihmiset, joilla on korkea itsetunto, ilmaisevat olevansa menesty-
viä, viehättäviä ja mahtavia monessa suhteessa, vaikka objektiivinen tarkastelu antaa 
välillä hyvin erilaisen kuvan. (Emt. s. 7−8.)    
 
Mruk (2013, s. 36) toteaa, että on vaikeaa kehittää pätevää ja luottamuksellista instru-
menttia itsetunnon mittaamiseksi. Ensimmäinen huomioon otettava tekijä testiä tai mit-
taria kehitettäessä on, että se mittaa juuri niitä asioita, joita sen on tarkoitettu mittaa-
van. Tässä yhteydessä tutkijan on esimerkiksi syytä pohtia, tutkitaanko yleistä itsetun-
toa yksiulotteisena ilmiönä vai moniulotteista osa-aluekeskeistä itsetuntoa. Toinen te-
kijä, joka on syytä ottaa huomioon mittaria valittaessa tai kehitettäessä, on itsetunnon 
dynaaminen luonne. Kuten olemme edellä huomioineet, itsetunto on ilmiö, joka voidaan 
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nähdä sekä suhteellisen pysyvänä globaalina piirteenä tai tilanne- ja kontekstisidonnai-
sena muuttuvana tilana. Tämä itsetunnon dynaaminen luonne voi tulla esille esimer-
kiksi tilanteessa, jossa testattava on hiljattain elämässään kokenut merkittäviä epäon-
nistumisia ja menetyksiä tai vaihtoehtoisesti onnistumisia ja saavutuksia. Tämän kaltai-
set inhimilliset tekijät voivat hyvinkin vaikuttaa testituloksiin. Kolmantena ongelmana 
Mruk (emt., s. 36) mainitsee jo Jamesin (1890) aikoinaan huomioiman asian, että tietyt 
elämän osa-alueet saattavat olla oleellisempia ja merkityksellisimpiä yhden vastaajan 
itsetunnolle kuin toisen. Jopa tutkijat, jotka ovat kehittäneet yksiulotteisia itsetuntomitta-
reita, ovat tietoisia yksilön tietylle osa-alueelle antaman arvon vaikutuksesta itsetuntoon 
(mm. Rosenberg, 1986). Useimmat itsetuntomittarit operoivat kuitenkin liian yleisellä 
tasolla tarjotakseen tietoa niistä tietyistä osa-alueista, jotka ovat merkityksellisiä yksilön 
itsetunnon kannalta. Neljäntenä ongelmana itsetuntomittareiden toimivuuden ja luotet-
tavuuden kannalta Mruk (emt. s. 37) näkee edellä mainitun testien subjektiivisuuden. 
Tutkimusten aineistona käytetään tutkittavien omia tiedoksiantoja omista kokemuksis-
taan liittyen itseen ja omasta suhtautumisestaan omaan minään. (Mruk, 2013, s. 
36−37.)   
 
Baumeisterin, Ticen ja Huttonin (1989) mukaan perinteiset itsetuntoskaalat mittaavatkin 
pikemmin yksilön tyyliä tai orientaatiota arvioida julkisesti itseään kuin mitään ”intra-
psyykkistä itsetuntostruktuuria” (Salmivalli, 1997, s. 94). Baumeister ym. (1989) jatka-
vat, että matalia arvoja itsetuntomittareilla saavat henkilöt, jotka tekevät varovaisia, 
konservatiivisia ja itseä suojelevia itsearviointeja. Korkeisiin itsetuntopisteisiin liittyy 
puolestaan riskejä ottava, itseään tehostava orientaatio. Korkea itsearvioitu itsetunto 
saattaa jossain tapauksissa liittyä myös suurenneltuun, mahtipontiseen kuvaan itsestä 
(Baumeister, Smart & Boden, 1996), jolloin lähestytään jo narsismin käsitettä. (Salmi-
valli, 1997, s. 94.) Mrukin (2013, s. 38) mukaan hyvän itsetuntomittarin tulisi vähintään-
kin huomioida nämä itsearvioinnin ongelmakohdat, liittyivät ne sitten tutkittavan liioitte-
luun, itsepetokseen tai minän suojelemiseen.  
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3   Tutkimuksia erityisoppilaiden itsetunnosta 
 
 
3.1   Erityisoppilaiden leimaantumisen liittyvä itsetunto 
 
 
Koko erityispedagogiikan ja erityisopetuksen historian ajan on erilaisten nimikkeiden ja 
luokittelujen käyttö oppilaiden vamman, haasteiden tai vaikeuksien kuvaamiseksi ja ra-
jaamiseksi aiheuttanut keskustelua ja huolta. Toisaalta yhteinen terminologia tuo yhte-
nevyyttä ja johdonmukaisuutta tutkimukseen, keskusteluun ja käytäntöihin vammoihin 
ja haasteisiin liittyen, mutta toisaalta kategorioihin ja luokitteluihin liittyy usein yksilöiden 
leimaaminen, muista erottaminen ja poikkeavuuden korostaminen sekä voimakas ste-
reotypiointi. Luokittelu mahdollistaa erilaisten interventioiden, hoitokeinojen ja terapia-
mallien kehittämisen ja kohdentamisen sekä tekee myös mahdolliseksi erilaisten tuki- 
ja lobbausryhmien muodostumisen kohderyhmien etujen ajamiseksi. Näillä tuki- ja lob-
bausryhmillä on tärkeä roolinsa myös vammaan, haasteeseen tai poikkeavuuteen liitty-
vän oikean tiedon välittämisessä eli muun väestön valistamisessa. Osa tutkijoista on 
kuitenkin sitä mieltä, että luokittelu ja lokerointi eivät välttämättä ole yhteydessä oppi-
laan opetuksellisiin tarpeisiin, ja että nykyiset luokittelujärjestelmät ja kategorisointipe-
rusteet ovat varsin epäluotettavia (Deutsch-Smith & Luckasson, 1992; Ormrod, 2008). 
Voimakkaasti nimeämisiä ja luokitteluja ovat kyseenalaistaneet muun muassa sosiolo-
gisesti suuntautunut vammaistutkimus (sosiaalinen vammaistutkimus) ja yhteisökeskei-
set lähestymistavat erilaisuuteen, jotka perustuvat sosiaalisen konstruktionismin ajatuk-
seen ihmisyydestä, normaaliudesta, vammaisuudesta ja vammattomuudesta sosiaali-
sesti tuotettuina ilmiöinä (Moberg & Vehmas, 2015, s. 51−53). Monet tutkijat suosittele-
vatkin ei-luokittelevaa lähestymistapaa erityisopetukseen. Heidän mukaansa luokittelui-
hin liittyy se vaara, että oppilasta ei enää nähdä ja kohdella yksilönä, vaan enemmän-
kin kategoriansa ja ryhmänsä edustajana. Kuther (1994) toteaa, että julkinen luokittelu 
ja lokerointi tarkoittaa sitä, että yksilöön liitetään ulkoa käsin tiettyjä kielteisiä ominai-
suuksia ja leimoja, ja hänet tietyllä tavalla pakotetaan poikkeavan rooliin. (Thomson, 
2012, s. 158−160.) 
 
Sosiometrisen itsetuntoteorian (the sociometer theory of self-esteem) mukaan julkisilla 
tilanteilla ja tapahtumilla on voimakkaampi vaikutus henkilön itsetuntoon kuin sellaisilla 
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yksityisillä tilanteilla ja kokemuksilla, jotka esiintyvät vain yksilön henkilökohtaisessa 
tieto-, tunne- ja kokemusmaailmassa. Voidaankin nähdä, että koko erityisopetukseen 
siirtoprosessi (tai erityisen tuen päätösprosessi) oppilaan vamman, haasteen tai vai-
keuden tunnistamisineen, nimeämisineen, luokitteluineen ja niistä seuraavine interven-
tioineen eli erityisryhmään tai -ohjelmaan sijoittamisineen on yksilön kannalta mitä suu-
rimmissa määrin julkinen tilanne tai tapahtuma, jolla on täten myös vaikutus yksilön it-
setuntoon. Prosessin julkisuus näyttäytyy siinä, että kyseessä on käytännössä yksilön 
ulkopuolelta tuleva julkilausuma tämän vioista ja eroavaisuuksista suhteessa muihin. 
Sosiometrisen teorian (Leary, 1999, s. 32−34; Leary & Baumeister, 2000, s. 8−9, 
24−25) mukaan itsetunto on vahvasti kytköksissä yksilön ymmärrykseen siitä, miten 
muut hänet näkevät ja häntä arvioivat. Bak, Cooper, Dobroth ja Siperstein (1987) totea-
vat, että oppilaiden sijoittamisella erityisopetukseen saattaa jo itsessään olla oppilaita 
leimaava vaikutus. Kuffmanin ja Pullenin (1996) mukaan ensinnäkin erityisopetukseen 
yhdistettyjä nimikkeitä ja luokitteluja käytetään halventavassa merkityksessä. Toiseksi 
nimikkeet ja luokittelut ovat usein epämääräisiä tuen tarpeen kuvauksia, jotka toisinaan 
ovat yksilön kannalta jopa virheellisiä: niiden avulla oppilas ei välttämättä saa tarvitse-
maansa tukea. Kolmanneksi erityisopetukseen liitetyistä nimikkeistä, luokitteluista ja 
leimoista on myöhemmin vaikea päästä eroon. Thomsonin (2012, s. 164) mukaan 
opettajien ja ammattilaisten teeskentely, että mitään vammaa, haastetta tai vaikeutta ei 
olekaan, saattaa kuitenkin vain vahvistaa leimautumista. Kauffman (2003) peräänkuu-
luttaakin suoruutta, rehellisyyttä ja avoimuutta edellä mainittujen ongelmien käsitte-
lyssä. (Thomson, 2012, s. 161, 164.) 
 
Crockerin ja Majorin (1989) mukaan psykologiset tutkimukset ovat kuitenkin viitanneet 
siihen, että tietynlaista leimaa kantavilla yksilöillä ei ryhmänä tarkasteltuna ole heikompi 
itsetunto kuin ei-leimatuilla vertaisryhmillä. Esimerkiksi afroamerikkalaisilla ei ole keski-
määräisesti heikompi itsetunto kuin valkoihoisilla amerikkalaisilla, vaikka tummaihoisia 
kohtaan on olemassa ennakkoluuloja (Crocker & Major, 1989). Harterin (1986) mukaan 
kehitysvammaisilla oppilailla ei ole heikompi itsetunto kuin normaaliälykkyyden omaa-
villa oppilailla, vaikka kehitysvammaisilla on todettu vertaisryhmiään heikommat kogni-
tiiviset kyvyt. Crocker ja Major (1989) toteavat, että yksi syy tähän saattaa olla se, että 
yksilöillä on taipumus verrata itseään muihin tavalla, jossa omia positiivisia käsityksiä 
itsestään korostetaan. Toinen syy saattaa Pelhamin ja Swannin (1989) mukaan liittyä 
siihen, että yksilöt johtavat enemmän aineksia itsetuntoonsa niiltä elämän osa-alueilta, 
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joissa he kokevat menestyvänsä ja olevansa päteviä. (Conley, Ghavami, VonOhlen & 
Foulkes, 2007, s. 777.) 
       
Conley ym. (2007, s. 775) vertailivat tutkimuksessaan sekä globaalia että osa-aluekes-
keistä itsetuntoa kolmenlaisilla oppilailla: tunne-elämältään häiriintyneillä (emotionally 
disturbed), oppimisvaikeuksisilla (learning disabled) sekä yleisopetuksen oppilailla. 
Kaksi ensimmäistä oppilasryhmää opiskelivat erityisluokilla. Tutkimuksen yhtenä tarkoi-
tuksena oli tarkastella, vaikuttaako erityisoppilaan leimaava status oppilaan itsetuntoon. 
Tutkimuksen lähtökohtana oli Crockerin ja Majorin (1989) olettamus, että erityisoppilaat 
mahdollisesti leimataan poikkeaviksi, sillä heidät on siirretty erilleen muusta ikäluokasta 
(erillinen erityisopetusryhmä) tietyistä ei-toivotuista syistä. Varsinkin tunne-elämältään 
häiriintyneiden luokitus on koettu joidenkin tutkimusten perusteella erityisen leimaa-
vaksi (Conley & Ghavami, 2004; Conley & VonOhlen, 2002). Conleyn ym. (2007) tutki-
mus käsitti yhteensä 48 oppilasta, joista 10 opiskeli yleisopetuksessa, 17 oppimisvai-
keuksisille suunnatussa ryhmässä ja 21 puolestaan tunne-elämältään häiriintyneiden 
ryhmässä. Oppilaiden keski-ikä oli 16,4 vuotta. Tutkimustulosten mukaan erityisopetus-
luokilla opiskelevilla oppilailla oli merkittävästi heikompi globaali itsetunto kuin yleisope-
tuksen oppilailla. Kahden erityisopetusryhmän välillä eroja ei ilmennyt. Itsetunnon erilli-
sistä osa-alueista erityisluokilla opiskelevat kokivat olevansa vähemmän kyvykkäitä 
akateemisella osa-alueella, sosiaalisissa taidoissa ja johtajuustaidoissa. Itsetunnon 
akateemisen osa-alueen suhteen ero on tosin marginaalinen, eikä tilastollisesti merkit-
sevä. Oppimisvaikeuksiset ja tunne-elämältään häiriintyneet oppilaat eivät eronneet 
keskenään myöskään näillä itsetunnon osa-alueilla. (Conley ym., 2007, s. 775, 
778−779, 781‒782.) Tutkimustuloksia tarkastellessa on kuitenkin huomioitava tutki-
muksen verrattain pieni aineisto.  
     
Conleyn ym. (2007, s. 782) mukaan tutkimustulokset viittaavat mahdollisuuteen, että 
erityisoppilaiden heikompi globaali itsetunto saattaa ennemminkin johtua heidän epä-
pätevyyden tunteistaan liittyen itsetunnon erillisiin osa-alueisiin kuin kokonaisvaltai-
sesta negatiivisesta käsityksestä itsestään. Jos globaalia itsetuntoa olisi tutkittu sa-
moilla oppilailla jossain muussa kuin koulukontekstissa, on mahdollista, että eroja yleis-
opetuksen ja erityisluokkien oppilaiden välillä ei olisi syntynyt. Kun tutkimus toteutetaan 
kouluympäristössä, oppilaat saattavat yhdistää globaaliin itsetuntoon käsitykset itses-
tään koululuokassa. Toiseksi tutkimustukokset eivät tarjonneet näyttöä siitä, että tunne-
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elämältään häiriintyneiksi luokitellut oppilaat kärsisivät luokittelustatuksestaan enem-
män kuin oppimisvaikeuksiset, sillä näiden kahden erityisopetusryhmän välillä ei ollut 
havaittavissa eroja globaalissa itsetunnossa tai itsetunnon erillisillä osa-alueilla. (Emt., 
s. 782, 786.) 
 
Stanley, Dai ja Nolan (1997, s. 219) viittaavat Meyeriin (1983) todetessaan, että oppi-
misvaikeuksisilla oppilailla (learning disabled, LD) on erityinen riski heikon itsetunnon 
kehittymiselle, koska oppilaat ovat yleensä kokeneet toistuvia oppimiseen liittyviä epä-
onnistumisen kokemuksia. Käyttäytymisongelmaisiksi luokitelluilla oppilailla (behavior 
disordered, BD) on vastaavanlainen akateemisiin epäonnistumisiin liittyvä heikon itse-
tunnon riski (Tremblay ym., 1992), mutta lisäksi he ovat usein saaneet jatkuvaa kiel-
teistä palautetta käyttäytymisestään. Stanley ym. (emt., s. 219) tutkivat itsearvioitua it-
setuntoa ja masentuneisuutta 61:llä 10‒14-vuotiaalla (middle school students) oppimis-
vaikeuksisiksi (LD, n=33) ja käyttäytymisongelmaisiksi (BD, n=28) luokitetulla oppi-
laalla. Itsetuntomittarin keskiarvoja verratessa käytösongelmaisten oppilaiden itsetunto 
vastasi Coopersmithin (1990) mittaamaa laajaa aineistoa yleisopetuksen oppilaiden it-
setunnosta, mutta oppimisvaikeuksisten oppilaiden itsetunnon keskiarvo oli heikompi. 
Itsetunnon sosiaalisen komponentin (the Social Self-Peers subscale) keskiarvo oli käy-
tösongelmaisilla merkittävästi korkeampi kuin oppimisvaikeuksisilla. Masentuneisuuden 
keskiarvot olivat ryhmien välillä hyvin samantasoiset eli hieman yli 11 pistettä, mikä Ko-
vacsin (1992) tulkitsemana tarkoittaa lievää masennusta (Leitenberg ym., 1986). Ma-
sennuspisteet olivat siis tutkituilla ryhmillä korkeammat kuin mitä yleisopetuksen oppi-
lailta on yleensä mitattu. (Emt., s. 219‒221.) 
  
Stanleyn ym. (1997, s. 221) mukaan tutkimuskirjallisuus viittaa siihen, että käytöshäiri-
öisillä on yleensä heikot sosiaaliset taidot ja huonot kaverisuhteet. Stanleyn ym. (1997) 
teettämän tutkimuksen päinvastaiset tulokset saattavat tarkoittaa sitä, että näiltä oppi-
lailta puuttuu kyky arvioida realistisesti itseään ja kaverisuhteitaan, mikä voi olla yksi 
muoto yleisesti huomioiduista sosiaalisten taitojen puutteista. Yhteenvetona Stanley 
ym. (emt., s. 221) toteavat, että käytöshäiriöiset oppilaat siis arvioivat itsetuntonsa epä-
realistisen korkealle oppimisvaikeuksisten oppilaiden arvioiman itsetunnon ollessa mer-
kittävästi heikompi. Käytöshäiriöiset oppilaat voisivat Stanleyn ym. (emt., s. 221‒222) 
arvion mukaan hyötyä interventioista, joissa pyritään parantamaan oppilaan realistista 
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ymmärtämistä sosiaalisista suhteista ja oman käytöksen vaikutuksesta erilaisissa tilan-
teissa.  
 
 
3.2 Erityisoppilaiden itsetunto suhteessa yleisopetuksen   
oppilaiden itsetuntoon 
 
 
Battlen ja Blowersin (1982, s. 100) mukaan yleinen olettamus on, että erityisluokalla 
opiskeleminen vaikuttaa oppilaiden itsetuntoon, mutta suhteellisen vähän on kuiten-
kaan luotettavaa tutkimustietoa, joka tukisi tätä väitettä. Psykologeilla ja opettajilla, 
jotka näin uskovat, on lisäksi selvästi eriäviä näkökantoja siitä, millainen tämä vaikutus 
on. Osa on sitä mieltä, että erityisluokalla opiskelemisella on negatiivinen vaikutus op-
pilaiden itsetuntoon. Tämän näkökannan mukaan oppilaiden eristäminen yleisopetuk-
sesta vain lisää oppilaan itsetuntoon ja itsearvostukseen liittyviä ongelmia. Erillisen eri-
tyisopetuksen puolestapuhujat ovat taas sitä mieltä, että luokkamuotoisella erityisope-
tuksella on itsetuntoa vahvistavia vaikutuksia. Erityisluokan ilmapiiri on yleensä vähem-
män kilpailuhenkinen ja nimenomaan edesauttaa oppilaan omanarvontunteen kohentu-
mista. Jotkut tutkimukset puoltavat tätä jälkimmäistä näkemystä. Esimerkiksi Battlen 
(1979) varhaisemmat tutkimustulokset ovat viitanneet siihen, että lyhytaikainen erityis-
opetussijoitus ennemminkin vahvistaa kuin heikentää oppilaan näkemyksiä omasta ar-
vostaan. (Battle & Blowers, 1982, s. 100.) Bear, Minke ja Manning (2002, s. 406) totea-
vat samansuuntaisesti, että useiden tutkimusten perusteella oppimisvaikeuksisilla oppi-
lailla, jotka saavat tukea joko segregoiduissa oppimisympäristöissä (erityisluokat ja -
koulut) tai yleisopetuksen ohessa (osa-aikainen erityisopetus), yleinen minäkäsitys ja 
itsetunto sekä akateeminen minäkäsitys näyttäisivät olevan korkeampia kuin yleisope-
tuksen oppimisvaikeuksisilla oppilailla, joille tukea ei juurikaan ole tarjottu.  
 
Elbaum (2002, s. 217) toteaa samansuuntaisesti, että tutkimustulokset opetuspaikan 
merkityksestä erityisen tuen oppilaiden minäkäsitykseen ovat varsin ristiriitaisia. Osa 
tutkimustuloksista viittaa siihen, että yleisopetuksessa opiskelevilla erityisen tuen oppi-
lailla on parempi minäkäsitys kuin vastaavanlaisilla oppilailla osa-aikaisessa erityisope-
tuksessa (resource room) tai luokkamuotoisessa erityisopetuksessa (mm. Forman, 
1988; Kistner ym., 1987). Osa tutkimuksista puolestaan esittää täysin päinvastaisia tu-
loksia (mm. Battle & Blowers, 1982; Coleman, 1983; Ribner, 1987; Yauman, 1980). 
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Lisäksi osassa tutkimuksia eroja oppilaiden minäkäsityksen tai itsetunnon välillä ei ope-
tusjärjestelyjen suhteen ole juurikaan havaittu (mm. Heyman, 1990). (Elbaum, 2002, s. 
217.) 
 
Chapman (1988) tarkasteli analyysissään tutkimuksia, jotka käsittelevät oppimisympä-
ristön ja luokkamuodon vaikutuksia oppimisvaikeuksisten oppilaiden (LD) minäkäsityk-
seen ja itsetuntoon. Chapman tuli tarkastelussaan siihen tulokseen, että ryhmävertai-
luissa segregoitujen luokka- ja koulumuotojen ja yleisopetuksen välillä ei ollut havaitta-
vissa systemaattisia eroja oppimisvaikeuksisten oppilaiden minäkäsityksen ja itsetun-
non kannalta. Ainoa johdonmukainen ero oli se, että sekä erityisryhmissä opiskelevilla 
että niillä yleisopetuksessa opiskelevilla oppilailla, jotka saivat erityisopetuksellista tu-
kea, oli parempi minäkäsitys ja itsetunto kuin niillä oppimisvaikeuksisilla oppilailla, jotka 
eivät yleisopetuksessa lisätukea saaneet. Itse opetusryhmällä, opetusmenetelmillä ja 
luokan ilmapiirillä lienee suurempi vaikutus oppilaiden minäkäsitykseen ja itsetuntoon 
kuin sillä, annetaanko opetusta erillisessä erityisopetuksessa vai yleisopetuksessa. 
(Chapman, 1988, s. 362, 364−366.)        
 
Battle ja Blowers (1982) vertailivat yhteensä 158 yleisopetuksen ja erityisluokan oppi-
laan itsetuntoa kolmen vuoden pitkittäistutkimuksessaan. Aineisto käsitti 68 erityisluo-
kan oppilasta vuosiluokilta 1‒7 sekä, joista 85 prosenttia opiskeli oppimisvaikeuksisten 
oppilaiden (learning disabled) luokissa ja 15 prosenttia kehitysvammaisten (educable 
mentally retarded) luokissa. Erityisoppilaiden itsetuntoa arvioitiin ennen erityisluokalle 
siirtoa sekä kahdesti erityisluokalla opiskelun aikana. Tutkimuksessa erityisluokilla 
opiskelevien oppilaiden itsetunto ja käsitys omasta kyvykkyydestään koheni kolmen 
vuoden aikana enemmän kuin yleisopetuksen vertaisryhmissä. Kahden eri erityisluok-
kamuodon välillä ei ollut eroja. Yleisopetuksen oppilaiden itsetunto pysyi kolmen vuo-
den aikana lähes samantasoisena ja käsitys omasta kyvykkyydestä jopa hieman laski. 
Huomioitavaa on kuitenkin se, että erityisopetusluokissa opiskelevien itsetunnon ja ky-
vykkyyskäsitysten lähtöarvot olivat selvästi heikommat kuin yleisopetuksen oppilailla, ja 
ne olivat kolmannessa loppumittauksessa edelleen matalammat. Tutkimustulokset ovat 
kuitenkin samansuuntaisia Battlen (1979) varhaisemman tutkimuksen kanssa, jossa to-
dettiin erityisluokalla opiskelevien oppimisvaikeuksisten oppilaiden arvioivan itsetun-
tonsa korkeammalle kuin yleisopetuksessa opiskelevat oppimisvaikeuksiset oppilaat. 
(Battle & Blowers, 1982, s. 100.)  
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Battle ja Blowers (1982, s. 101) esittävät muutamia näkemyksiä tutkimustulostensa 
mahdollisiksi perusteluiksi. Ensinnäkin pienemmät erityisopetusryhmät mahdollistavat 
henkilökohtaisemman opetuksen ja sitä kautta paremmat oppimissaavutukset. Esimer-
kiksi Shaw, Edson ja Bell (1968) sekä Battle (1976) ovatkin todenneet, että oppimis-
suorituksissa menestyminen on yhteydessä itsensä positiiviseen arviointiin. Pienemmät 
ryhmät myös mahdollistavat positiivisemman ja vuorovaikutteisemman opettaja−oppi-
las -suhteen (Battle, 1979). Kolmanneksi Festingerin (1954) sosiaalisen vertailun teoria 
(the social comparison theory) esittää, että yksilö muodostaa käsityksensä omasta ar-
vostaan vertailemalla itseään muihin. Muiden objektiivisten vertailukohteiden ollessa 
poissa, yksilö vertailee itseään suhteessa olemassa olevaan ympäristöön eli tässä ta-
pauksessa erityisluokalla opiskelevan oppilaan vertailukohteiksi muodostuvat muut op-
pimistaidoiltaan samantasoiset luokkakaverit (vrt. big fish−little pond -efekti). Yksilö 
myös valitsee sosiaalisten vertailukohteidensa perustaksi ennemmin samankaltaisia 
yksilöitä kuin omasta itsestään hyvin poikkeavia yksilöitä. (Emt., s. 101.)  
 
Tutkimustulokset viittaavat selkeästi siihen, että yleisopetuksesta erillisillä erityisope-
tusohjelmilla on positiivista vaikutusta oppimisvaikeuksisten oppilaiden itsetuntoon ja 
käsitykseen omista kyvyistään (Battle & Blowers, 1982, s. 101). Tämä huomio luonnol-
lisesti kyseenalaistaa voimakkaimpia inkluusion puolesta esitettyjä argumentteja. Huo-
mion arvoista tutkimustuloksissa on myös se, että erityisopetusmuotojen välillä ei ollut 
merkittäviä eroja itsetunnon ja kyvykkyyskäsityksen kohentumisen suhteen. Tosin pai-
noeroja itsetunnon osa-alueissa oli havaittavissa: siinä missä oppimisvaikeuksisilla op-
pilailla koheni enemmän koulunkäyntiin ja oppimiskykyihin liittyvä itsetunto, kehitys-
vammaisilla oppilailla koheni enemmän itsetunnon sosiaalinen osa-alue. (Emt., s. 101.)  
 
Peetsma, Vergeer, Roeleveld ja Karsten (2001) vertailivat pitkittäistutkimuksessaan 
hollantilaisten alakouluikäisten erityisen tuen oppilaiden (learning and behavioural diffi-
culties, LBD sekä mild mental retardation, MMR) kognitiivista ja psyykkis-sosiaalista 
kehitystä yleisopetuksessa ja erityisluokilla. Kahden vuoden seurantajakson päätteeksi 
oppimiseen liittyvä kehitys (academic performance) oli parempaa yleisopetuksessa 
opiskelevilla erityisen tuen oppilailla, mutta opettajien arvioima psyykkis-sosiaalinen ke-
hitys ja etenkin opiskelumotivaatio olivat puolestaan parempia MMR-luokalla. Neljän 
vuoden seurantajakson jälkeen akateeminen kehitys oli edelleen selvästi parempaa 
yleisopetuksessa kuin kummassakaan erityisluokkamuodossa, mutta psyykkis-
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sosiaalisessa kehityksessä ei eroja enää havaittu. Tutkimuksen kannalta on kuitenkin 
huomioitavaa, että oppilaiden motivaation ja psyykkis-sosiaalisen kehityksen mittaami-
nen toteutettiin opettaja-arvioinnein. Lisäksi Peetsma ym. (emt., s. 130) painottavat, 
että yksilötasolla tarkasteltuna oppilaat kehittyivät hyvin eri tavoin; osa oppilaista me-
nestyi paremmin yleisopetuksen ryhmässä, kun taas osa pärjäsi paremmin erityisluo-
kalla. Tutkimuksen kvalitatiivisen puolen oppilashaastattelujen perusteella sosio-emo-
tionaalisista ongelmista kärsivät oppilaat kuitenkin vaikuttivat voivan paremmin erityis-
luokilla kuin yleisopetuksessa. (Peetsma ym., 2001, s. 125, 128−130, 132−134.)  Bak-
kerin ja Bosmanin (2003, s. 6) mukaan Peetsman ym. (2001) tutkimustulokset viittaavat 
siihen, että vaikka inklusiivinen koulumuoto pystyy mahdollisesti tukemaan oppimiseen 
ja akateemisiin taitoihin liittyvää kehitystä, oppilaiden psyykkis-sosiaalisen hyvinvoinnin 
kannalta tilanne saattaa olla toinen. Peetsma ym. (emt., s. 134) toteavatkin, että joille-
kin oppilaille erityisluokkamuotoinen opetus on varmasti yleisopetusta parempi rat-
kaisu, ja inklusiivisessa mallissa tulisi kiinnittää erityistä huomiota tukea tarvitsevien op-
pilaiden sosio-emotionaaliseen kehitykseen. 
 
Bakker ja Bosman (2003, s. 6) viittaavat Harrisiin ja Spayhin (1990) todetessaan, että 
muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta suurin osa oppimisvaikeuksisten oppilaiden mi-
näkuvaan ja itsetuntoon liittyvistä yhdysvaltalaistutkimuksista kyseenalaistaa heidän in-
tegroimisensa yleisopetukseen. Leondarin (1993) mukaan tutkimukset myös muissa 
maissa, kuten Kreikassa ja Italiassa, viittaavat samaan suuntaan. Vaikuttaakin siltä, 
että oppimisvaikeuksisten oppilaiden itsetunto ei juuri kohene yleisopetuksessa. Bakker 
ja Bosman (2003) vertailivat omassa tutkimuksessaan 568 hollantilaisoppilaan minäku-
vaa (self-image) ja ikätoverien hyväksyntää (peer acceptance) yleisopetuksessa ja eri-
tyisluokalla. Tutkimus käsitti neljä toisistaan poikkeavaa oppilasryhmää: a) heikosti 
suoriutuvat oppilaat, jotka opiskelivat yleisopetuksessa ilman ylimääräistä tukea (ilman 
erityisen tuen päätöstä), b) heikosti suoriutuvat oppilaat, jotka opiskelivat yleisopetuk-
sessa, mutta saivat ylimääräistä tukea (erityisen tuen päätös = a special status), c) hei-
kosti suoriutuvat oppilaat, jotka opiskelivat erityiskoulussa sekä d) keskitasoisesti tai 
hyvin suoriutuvat yleisopetuksen oppilaat. Oppilaista 419 oli iältään 7‒13-vuotiaita 
yleisopetuksen oppilaita ja 149 iältään 8‒15-vuotiaita erityiskoulun oppilaita. (Bakker & 
Bosman, 2003, s. 5−7.) 
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Bakkerin ja Bosmanin (2003) tutkimustulosten mukaan oppilaiden oppisuoriutumisen 
taso oli voimakkaasti yhteydessä sekä minäkuvan (self-image) myönteisyyteen että 
ikätoverien hyväksyntään. Keskitasoisesti ja hyvin suoriutuvilla yleisopetuksen oppi-
lailla oli myönteisempi minäkuva kuin heikosti suoriutuvilla yleisopetuksen oppilailla nel-
jällä viidestä minäkuvan osa-alueesta. Huomion arvoista oli, että heikosti suoriutuvilla 
yleisopetuksen oppilailla, jotka saivat ylimääräistä tukea, oli heikompi itseluottamus 
(self-confidence) kuin heikosti suoriutuvilla erityiskoulun oppilailla. Erityiskoulun oppilai-
den ikätovereiden hyväksyntä oli myös parempaa kuin yleisopetuksen tukea saavilla 
oppilailla. Huonosti suoriutuvien yleisopetuksen oppilaiden välillä ei havaittu itsetunnon 
tai toverihyväksynnän suhteen merkittäviä eroja tukipäätöksestä riippumatta. Sekä eri-
tyiskoulun oppilaiden että yleisopetuksen keskitasoisesti ja hyvin suoriutuvien oppilai-
den minäkuvan myönteisyys oli selkeässä yhteydessä ikätoverien hyväksyntään. (Bak-
ker & Bosman, 2003, s. 9, 12.)  
 
Bakkerin ja Bosmanin (2003) tutkimustulosten perusteella erillisen erityisopetuksen op-
pilailla vaikuttaisi asiat olevan myönteisemmin kuin huonosti suoriutuvilla yleisopetuk-
sen oppilailla. Erityisluokan oppilaiden vertaiset hyväksyivät heidät paremmin ja heidän 
minäkuvansa yksi tärkeimmistä osa-alueista, itseluottamus (self-confidence), oli huo-
mattavasti korkeampi. Yhtenä syynä tähän Bakker ja Bosman (2003, s. 12) pitävät sitä, 
että erityisluokan oppilaiden opetus on yleensä enemmän tai vähemmän mukautettua 
oppilaiden tarpeisiin nähden. Tämä osaltaan vähentää oppilaiden epäonnistumisten ko-
kemuksia ‒ myös toverien silmissä. Bakker ja Bosman (emt., s. 12) kuitenkin toteavat, 
että tutkimustulosten perusteella ei voi vetää yksiselitteisiä johtopäätöksiä inklusiivisen 
koulun puolesta tai vastaan. On kuitenkin huomioitava, että heikosti suoriutuvien yleis-
opetuksen oppilaiden välillä ei ollut itsetunnon ja kaverihyväksynnän suhteen eroja eri-
tyisen tuen päätöksestä riippumatta. Ylimääräinen tuen saanti yleisopetuksessa ei siis 
vaikuttanut heikentävästi tai kohentavasti näiden oppilaiden kokemaan ikätoverien hy-
väksyntään tai sosiaaliseen asemaan. (Emt, s. 12‒13.) 
 
Elbaum (2002, s. 216) tarkasteli meta-analyysissään oppimisvaikeuksisten (learning 
disabilities, LD) oppilaiden minäkäsitystä erilaisissa oppimisympäristöissä: yleisopetuk-
sessa, osa-aikaisessa erityisopetuksessa (resource room), erityisluokilla (self-contai-
ned class) sekä erityiskouluissa. Tarkastelussa ei havaittu muita eroja oppilaiden minä-
käsityksessä kuin että oppimisvaikeuksisilla oppilailla tavallisten koulujen erityisluokilla 
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oli heikompi minäkäsitys kuin erityiskoulujen oppilailla. Elbaum (emt., s. 222) kuitenkin 
toteaa, että vaikka oppimisvaikeuksisten oppilaiden minäkäsityksessä tai itsetunnossa 
ei monessa tutkimuksessa ryhmien välisessä tarkastelussa havaitakaan eroja oppimis-
paikan suhteen, se ei kuitenkaan tarkoita, etteikö opiskelupaikalla olisi merkitystä yksi-
lön itsetunnon kannalta. Yksittäisen oppilaan minäkäsitykselle ja itsetunnolle saattaa 
opetuspaikalla olla suurikin vaikutus, ja tämä tulee ottaa aina huomioon opetusjärjeste-
lyjä ja -paikkaa suunniteltaessa. Vaughnin ja Klingnerin (1998) kahdeksan tutkimuksen 
synteesissä havaittiinkin, että oppilaiden keskuudessa ei vallitse minkäänlaista konsen-
susta mieluisimman tai parhaiten soveltuvan oppimispaikan suhteen; siinä missä osa 
oppilaista piti tuettua yleisopetusta parhaimpana ratkaisuna, osa puolestaan koki osa-
aikaisen erityisopetuksen itselleen soveltuvimmaksi. Jenkinsin ja Heinenin (1989) tutki-
muksessa suurin osa oppilaista jopa koki, että osa-aikainen erityisopetus (pull-out mo-
del/resource room) ehkäisee mahdollisia nolostumisen tai häpeän kokemuksia, joita 
oppilaat yleisopetuksen ryhmässä saattaisivat kokea. (Elbaum, 2002, s. 216, 
222−223.)     
 
Bussing, Zima ja Perwien (1995) tutkivat ADHD:n ja itsetunnon yhteyttä 143 erityisoppi-
laan koulualuekohtaisessa epidemiologisessa otoksessa Pohjois-Floridassa. Oppilaat 
olivat alakoulun 2.‒4.-luokilla. 129 tutkimukseen osallistuneella erityisoppilaalla oli DSM 
IV-kriteerien mukainen ADHD-oireyhtymä tai he saivat stimulanttilääkitystä kyseisiin oi-
reisiin, ja 14 lapsista oli puolestaan määritelty ADHD-riskiryhmään, mutta ei täyttänyt 
täysin ADHD:n kriteereitä. Erityisoppilaista (N=143) suurin osa sai osa-aikaista erityis-
opetusta (80%, n=115) ja osa kokoaikaista erityisopetusta (20%, n=28). Kokonaisuu-
dessaan tutkimukseen osallistuneiden lasten itsetunto ei poikennut saman ikäisten las-
ten normaaliarvoista. Tutkimustulos on Bussingin ym. (2000, s. 1264) mukaan erityisen 
merkittävä siinä mielessä, että kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset saivat erityis-
opetusta joko tunne-elämän vaikeuksien (emotional handicaps) tai oppimisvaikeuksien 
(learning disabilities) takia, mitä pidetään yleisesti heikon itsetunnon riskitekijänä (Bel-
tempo & Achille, 1990). (Bussing ym., 2000, s. 1260‒1262, 1266.)             
 
Aiemmat tutkimukset ADHD-diagnoosin saaneiden lasten ja nuorten itsetunnosta ovat 
tarjonneet varsin ristiriitaisia tuloksia. Bussingin ym. (1995) tutkimustulokset poik-
keavatkin monien edeltävien ADHD-lasten itsetuntoa käsittelevien tutkimusten tulok-
sista (Hechtman ym., 1980; Slomkowski ym.,1995), mutta ovat puolestaan yhteneviä 
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toisten kanssa (Hoza ym., 1993; Wilson ym., 1996). Joitain poikkeamia oppilaiden itse-
tunnossa oli kuitenkin ADHD:n komorbiditeettiprofiilien suhteen. Oppilaat, joilla ADHD-
häiriöön liittyi sisäänpäin suuntautunutta oirehtimista (internalizing symptoms), kuten 
masennusta tai ahdistusta, saivat merkittävästi huonompia itsetuntopisteitä kuin oppi-
laat, joilla oli ADHD ja häiriökäyttäytymistä tai ADHD ilman komorbiditeetteja. Lääkityk-
sellä ei ollut yhteyttä itsetuntoon. Bussing ym. (2000, s. 1260) toteavat, että tutkimuk-
sen perusteella heikon itsetunnon riippumattomat ennustajat tässä oppilasryhmässä 
olivat valkoihoisuus, ADHD:n vakavuusaste toimintakyvyn suhteen (high functional im-
pairment) ja sisäänpäin suuntautunut oirehtiminen komorbiditeettina. Huomion arvoista 
on se, että erityisopetusmuodolla (osa-aikainen/kokoaikainen erityisopetus) ei ollut vai-
kutusta oppilaan itsetuntoon. (Bussing ym., 2000, s. 1260, 1264, 1266.) 
 
Humphreyn (2002) vertaili tutkimuksessaan 8−15 -vuotiaiden dyslektikkojen itsetuntoa 
yleisopetuksessa (n= 23) ja erityisluokalla (n=34). Lisäksi vertailukohtana oli kontrolli-
ryhmä, joka koostui oppilaista ilman todettuja oppimisvaikeuksia (n=26). Tutkimustulos-
ten mukaan dyslektikkojen ja kontrolliryhmän välillä oli minäkäsityksessä ja itsetun-
nossa eroja kontrolliryhmän eduksi, mutta erot näyttäytyivät ainoastaan yleisopetuk-
sessa opiskelevien dyslektikkojen ja kontrolliryhmän välillä. Samojen oppilaiden haas-
tattelujen perusteella saatettiin päätellä, että yleisopetuksessa opiskelevat dyslektiset 
oppilaat vertailivat itseään ja suoriutumistaan yleisopetuksen oppilaisiin. Lisäksi erityis-
luokalla opiskelevat dyslektiset oppilaat kokivat, että heitä arvostettiin ja heistä huoleh-
dittiin enemmän erityisluokalla kuin aiemmissa yleisopetuksen ryhmissä. Yleisopetuk-
sessa opiskelevat dyslektiset oppilaat puolestaan raportoivat tuntevansa olonsa eriste-
tyiksi ja poissuljetuiksi muusta ryhmästä. Humphreyn (2002, s. 34) mukaan vaikuttaisi-
kin siltä, että dyslektikkoja tukevilla erityisluokilla onnistutaan tukemaan oppilaiden mi-
näkäsitystä ja itsetuntoa paremmin kuin yleisopetuksessa. (Humphrey, 2002, s. 31, 
34.)  
 
Useissa tutkimuksissa viitataan jo aiemmin mainittuihin Festningerin (1954) sosiaalisen 
vertailun teoriaan (the social comparison theory) tai Marshin ja Parkerin (1984) the big 
fish−little pond -efektiin (BFLPE) vertailtaessa erityisen tuen oppilaiden itsetuntoa yleis-
opetuksessa ja erityisluokilla (kts. luku 2.2.2). Kummankin teorian lähtökohtana on aja-
tus, että oppilaat muodostavat itsearviointejaan suhteessa referenssiryhmäänsä eli 
luokkatovereihinsa (Elbaum, 2002, s. 217; Marsh & Parker, 1984, s. 217, 228−229; 
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Marsh, 1990, s. 107−108; Whitley, 2008, s. 122). Esimerkiksi Morvitz ja Motta (1992) 
totesivat tutkimuksessaan, että siinä missä osa-aikaisesti erityisopetuksessa käyvillä 
(resource room) havaittiin heikompi itsetunto kuin yleisopetuksen oppilailla, erityisluok-
kien oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden välillä ei itsetunnossa kuitenkaan eroja ol-
lut havaittavissa. Butlerin ja Marinov-Glassmanin (1994) tutkimuksessa puolestaan ha-
vaittiin, että erityiskoulujen oppimisvaikeuksisilla viidesluokkalaisilla oli merkitsevästi 
korkeampi itsetunto kuin vastaavilla oppilailla tavallisen koulun erityisluokilla. Sosiaali-
sen vertailun perspektiivistä erityisluokilla ja erityiskouluilla on siis tärkeä rooli oppilai-
den minäkäsityksen ja itsetunnon kohentamisessa. Leimautumisperspektiivistä (the 
stigmatization perpective) tarkasteltuna asia nähdään päinvastoin: mitä voimakkaampi 
fyysinen ja ajallinen segregaatio on kyseessä, sitä suurempi on oppilaan saama leima 
ja sitä negatiivisempi on edellisten vaikutus oppilaan minäkäsitykselle ja itsetunnolle. 
(Elbaum, 2002, s. 217.) Morvitzin ja Parkerin (1992), Butlerin ja Marinov-Glassmanin 
(1994), Bussingin ym. (1995), Bakkerin ja Bosmanin (2003), Battlen ja Blowersin 
(1982), Humphreyn (2002) ja Elbaumin (2002) tutkimukset ja analyysit eivät kuitenkaan 
tue leimautumisperspektiivistä johdettua teoriaa. Whitleyn (2008, s. 108) mukaan 
myöskään kanadalaistutkimukset (mm. Beltempo & Achille, 1990; Wiener & Tardif, 
2004) eivät ole kyenneet osoittamaan, että oppimisvaikeuksisten oppilaiden opiskelu-
paikalla olisi vaikutusta oppilaiden minäkäsitykseen tai itsetuntoon. Whitleyn (2002) 
omassa 10−14 -vuotiaita oppimisvaikeuksisia oppilaita koskevassa kanadalaistutki-
muksessa havaittiin, että vaikka opiskelupaikalla ei ollut suoraa vaikutusta oppilaiden 
yleiseen minäkäsitykseen, sillä oli kuitenkin epäsuora vaikutus sosiaalisen minäkäsityk-
sen, opettaja−oppilas -suhteen ja vanhempien odotusten kautta. Tutkimustulosten mu-
kaan jokainen yksikön muutos erityisen tuen jatkumolla (erityiskoulu tai -luokka, osa-
aikainen erityisopetus, yleisopetus) kohti vähemmän segregoivaa opetusmallia itse asi-
assa vaikutti sosiaaliseen minäkäsitykseen laskevasti (-0,79). (Whitley, 2008, s. 108, 
117, 121.) 
 
Vainikainen ja Hotulainen (2018, s. 81) raportoivat metropolialueen 14 kunnassa toteu-
tetun yläkoululuokat kattavan pitkittäistutkimuksen tuloksia. Tutkimusosiossa tarkastel-
laan, miten erityistä tukea saavien oppilaiden matematiikan ja äidinkielen oppimistulok-
set sekä käsitykset itsestä matematiikan osaajina ja äidinkielen lukijoina (akateeminen 
minäkäsitys) kehittyivät yläkoulun aikana tuen toteutuspaikan mukaan eriteltynä. 468 
erityisen tuen oppilaasta 222 opiskeli pääsääntöisesti yleisopetuksen ryhmässä ja 246 
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erityisluokilla. Tutkimustulosten perusteella erityisen tuen järjestämispaikalla ei näyttä-
nyt olevan mitään merkitystä matemaattisen osaamisen kehittymiseen. Erityisen tuen 
oppilaat olivat merkitsevästi heikompia kummassakin ryhmässä suhteessa muihin oppi-
laisiin, vaikka osaamistaso kohosikin hieman ja lähentyi muiden oppilaiden tasoa. Eri-
tyisluokilla opiskelevien oppilaiden käsitykset omista matematiikan taidoistaan olivat 
kuitenkin tilastollisesti merkitsevästi myönteisemmät kuin yleisopetuksessa opiskele-
vien erityisen tuen oppilaiden. Yleisopetuksessa opiskelevien oppilaiden matemaatti-
nen minäkäsitys oli kuitenkin realistisempi ja vastasi paremmin oikeaa osaamistasoa. 
Äidinkielen taitojen osalta yleisopetuksessa opiskelevien erityisen tuen oppilaiden 
osaaminen oli hiukan parempaa kuin erityisluokilla, mutta tasoero koko ikäluokkaan 
verrattuna oli kuitenkin kummassakin ryhmässä suuri ja säilyi koko yläkoulun ajan. 
Vastaavaa lähentymistä kuin matematiikan taidoissa ei siis tapahtunut. Äidinkielen tai-
toihin liittyvän minäkäsityksen lasku yläkoulun aikana oli tilastollisesti merkitsevää aino-
astaan yleisopetuksessa opiskelevilla erityisen tuen oppilailla; erityisluokilla opiskele-
vien käsitykset omasta äidinkielen osaamisestaan säilyivät myönteisinä koko yläkoulun 
ajan. Seitsemännen luokan alussa sekä erityisluokissa että yleisopetuksessa opiskele-
vat erityisen tuen oppilaat arvioivat lukutaitonsa hieman koko ikäluokkaa heikommaksi, 
mutta yhdeksännen luokan lopussa enää yleisopetuksen erityisen tuen oppilaiden mi-
näkäsitys erosi koko ikäluokan arvioista. (Emt., s. 81−82, 84−85.) Tutkimustuloksista 
on siis havaittavissa samansuuntainen BFLP-efekti, jota on raportoitu monien edellä 
esitettyjen kansainvälisten tutkimusten pohjalta. 
 
Vainikaisen ja Hotulaisen (2018, s. 85) mukaan tuensaajien tasainen jakaminen yleis-
opetuksen ryhmiin ei edellä esitettyjen tutkimustulosten perusteella vaikuta ryhmätason 
oppimistuloksiin. Suurta joukkoa tuensaajia ei kannata kuitenkaan tarkoituksellisesti si-
joittaa samoihin ryhmiin, sillä suurella osuudella erityisen tuen tarvitsijoita saattaa olla 
kielteisiä vaikutuksia muiden oppilaiden taitojen kehitykseen, esimerkiksi mahdollisen 
ryhmätasoisen vaatimustason laskun myötä (emt, s. 86). Toinen kysymys on kuitenkin 
edelleen se, pystyykö yleisopetus tukemaan kaikkien erityisen tuen oppilaiden terveen 
itsetunnon kehittymistä, opiskelumotivaation ylläpitämistä ja henkistä ja psyykkistä hy-
vinvointia. 
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4   Erityinen tuki ja luokkamuotoinen erityisopetus 
 
4.1   Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja      
kolmiportainen tuki 
 
Suomen peruskoulujärjestelmän erityisopetus koki merkittävän rakenteellisen muutok-
sen 2000- ja 2010-lukujen taitteessa. Opetusministeriö asetti maaliskuussa 2006 oh-
jausryhmän, jonka tehtävänä oli laatia ehdotus esi- ja perusopetuksen erityisopetuksen 
pitkän tähtäimen kehittämisstrategiaksi. Strategiaehdotuksen tuli sisältää muun mu-
assa erityisopetuksen ja erityisopetusta koskevan lainsäädännön kehittämistarpeet. 
Huolena oli erityisopetuksen oppilaiden määrän voimakas kasvu perusopetuksessa yli 
kymmenen edeltävän vuoden aikana. Ohjausryhmä esitti muutos- ja kehittämisehdo-
tuksia lainsäädäntöön ja opetussuunnitelman perusteisiin ja lisäsi, että ryhmän esittä-
mät muutokset tulisi ottaa kunnissa ja kouluissa käyttöön jo syksyllä 2009. (Erityisope-
tuksen strategia, 2007, s. 6, 67.) 
 
Ohjausryhmän ehdotusten myötä vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteisiin tehtiin muutoksia ja täydennyksiä vuonna 2010. Ohjausryhmän ehdotus 
painopisteen siirtämiseksi aiempaa selkeämmin varhaiseen tukeen ja ennaltaehkäise-
vään toimintaan (Erityisopetuksen strategia, 2007, s. 59) näkyi opetussuunnitelman 
muutoksissa monissa kohdin (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muu-
tokset ja täydennykset, 2010). Ohjausryhmän ehdotusten taustalla erityisopetuksen ke-
hittämiseksi toimivat kansainväliset linjaukset ja julistukset, ja sitä myötä myös tavoite 
kohti inklusiivista, kaikille oppilaille yhteistä koulua (Erityisopetuksen strategia, 2007, s. 
10‒13).      
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman täydennetyssä versiossa (2010) todetaan, että 
opetuksessa tulee käyttää oppilaiden edellytykset huomioon ottavia, eri ikäkausiin sekä 
erilaisiin oppimistehtäviin ja –tilanteisiin soveltuvia menetelmiä ja monipuolisia työta-
poja. Opetussuunnitelmassa korostetaan sitä, miten koulutyössä tulee huomioida mo-
nenlaiset oppijat ja oppimisen erilaiset lähtökohdat ja tavat. Erityistä huomiota on kiinni-
tettävä oppimisen esteiden ja oppimisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen. Oppi-
laalla on oikeus saada riittävää kasvun ja oppimisen tukea heti tuen tarpeen ilmetessä. 
Opetussuunnitelman täydennyksissä korostetaan, että tuen oikea-aikaisuus sekä tuen 
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oikea taso ja muoto ovat ratkaisevia oppimisen ja kehityksen turvaamiseksi. Lähtökoh-
tana on, että tuki annetaan oppilaalle omassa koulussa erilaisin joustavin järjestelyin, 
ellei tuen antaminen välttämättä edellytä oppilaan siirtämistä toiseen opetusryhmään 
tai kouluun. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täyden-
nykset, 2010).  
 
Perustavanlaatuinen muutos opetussuunnitelman täydennyksissä oli siirtyminen erityis-
opetuksen perinteisestä osa-aikaisen ja kokoaikaisen erityisopetuksen kaksijakoisesta 
järjestelmästä oppimisen ja koulunkäynnin tuen järjestelmään. Käytännössä tämä tar-
koitti siis luopumista erityisopetukseen ottamisen ja siirtämisen mallista ja siirtymistä 
niin sanotun kolmiportaisen tuen malliin. Näin sekä kielenkäyttö että käytäntö saivat uu-
den viitekehyksen. (Jahnukainen, 2015, s. 7.) Oppimisen ja koulunkäynnin tuen ta-
soiksi määriteltiin yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Yleinen tuki tarkoittaa jokaisen 
oppilaan oikeutta laadukkaaseen opetukseen sekä mahdollisuutta saada ohjausta ja 
tukea oppimiseen ja koulunkäyntiin kaikkina työpäivinä. Koulun toimintatapoja ja -kult-
tuuria tulee kehittää niin, että oppilaiden erilaisuus voidaan kohdata mahdollisimman 
hyvin. Yleisen tuen tarpeisiin vastataan mm. opetusta eriyttämällä, opettajien välisellä 
yhteistyöllä, opetusryhmiä joustavasti muuttamalla, tukiopetuksella, osa-aikaisella eri-
tyisopetuksella ja avustajapalveluilla. Oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan säännöl-
lisempää tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja, on pedagogiseen arvioon pe-
rustuen annettava tehostettua tukea. Tehostettua tukea annetaan silloin, kun yleinen 
tuki osoittautuu riittämättömäksi. Se on luonteeltaan suunnitelmallisempaa, vahvempaa 
ja pitkäjänteisempää kuin yleinen tuki. Tehostetussa tuessa korostuu osa-aikaisen eri-
tyisopetuksen, opintojen yksilöllisen ohjauksen, joustavien opetusryhmien käytön sekä 
kodin kanssa tehtävän yhteistyön merkitys. Myös oppilashuolto on vahvemmin läsnä 
tukemassa oppilaan hyvinvointia. (Jahnukainen, 2015, s. 7; Moberg & Savolainen, 
2015, s. 94; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täydennyk-
set, 2010).     
 
Mikäli yleisen ja tehostetun tuen keinot todetaan riittämättömiksi oppilaan kasvun ja ke-
hityksen tukemiseksi ja oppimistavoitteiden saavuttamiseksi, oppilaalle annetaan eri-
tyistä tukea. Erityinen tuki muodostuu erityisen tuen päätökseen perustuvasta erityis-
opetuksesta sekä muista perusopetuksen tukimuodoista. Erityisen tuen tarkoituksena 
on tarjota oppilaalle kokonaisvaltaista ja suunnitelmallista tukea oppivelvollisuuden 
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suorittamiseksi ja luoda pohja opintojen jatkamiselle peruskoulun jälkeen. Erityisen 
tuen päätökseen tulee sisällyttää muiden tarvittavien palveluiden ohella myös päätös 
oppilaan pääsääntöisestä opetusryhmästä. Oppimäärän yksilöllistäminen edellyttää 
aina erityisen tuen päätöstä. Oppilaalle, jolle tehdään erityisen tuen päätös, laaditaan 
oppimissuunnitelman sijasta henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunni-
telma (HOJKS). Erityisopetus järjestetään oppilaan etu ja opetuksen järjestämisedelly-
tykset huomioiden muun opetuksen yhteydessä tai osittain tai kokonaan erityisluokalla 
tai muussa soveltuvassa paikassa. (Moberg & Savolainen, 2015, s. 94; Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset, 2010). 
 
Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa 
(POPS, 2014, s. 61) todetaan oppimisen ja koulunkäynnin tukeen liittyen edelleen, että 
”tuki annetaan oppilaalle ensisijaisesti omassa opetusryhmässä ja koulussa erilaisin 
joustavin järjestelyin, ellei oppilaan etu tuen antamiseksi välttämättä edellytä oppilaan 
siirtämistä toiseen opetusryhmään tai kouluun”. Inklusiivisen, kaikille yhteisen koulun 
ajattelutapaa tukien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014, s. 
61) todetaan, että ”oppimisen ja koulunkäynnin tukeminen merkitsee yhteisöllisiä ja op-
pimisympäristöön liittyviä ratkaisuja sekä oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin vastaamista”. 
POPS 2014:ssa mainitaan siis ensin tarpeet yhteisöllisiin ja oppimisympäristöihin liitty-
viin muutoksiin tuen tarpeessa olevaa oppilasta huomioidessa, ja vasta seuraavaksi 
oppilaan yksilöllisiin tarpeisiin vastaaminen. Taustalla lienee vaikuttavan inklusiivisen 
koulun filosofia, jossa ensisijaisesti nimenomaan oppimisympäristöä ja koulun toiminta-
kulttuuria muokkaamalla mahdollistetaan erilaisten oppilaiden tarpeisiin vastaaminen, 
eikä päinvastoin. Opetussuunnitelman perusteet tai peruskoululaki eivät kuitenkaan 
edelleenkään tiukasti velvoita kouluja erityisen tuen oppilaiden fyysisen integraation to-
teuttamiseen, vaan antaa koulutuksenjärjestäjälle vapauden määrittää tapauskohtai-
sesti oppilasta parhaiten tukevan oppimisympäristön. Kuten edellä mainittiin, oppilaan 
pääsääntöinen opetusryhmä määritetään erityisen tuen päätöksessä (POPS, s. 67). 
Opetussuunnitelman perusteiden (POPS, 2014, s. 65) mukaan erityisen tuen avulla 
vahvistetaan oppilaan ”itsetuntoa, opiskelumotivaatiota ja mahdollisuutta kokea onnis-
tumisen ja oppimisen iloa”, minkä toteutuminen mahdollistuu täysin katsantokannasta 
riippuen parhaiten joko inklusiivisessa koulussa tai sitten erityisopetusluokassa. (Mo-
berg & Savolainen, 2015, s. 96; POPS, 2014). Tätä katsantokantojen eroavaisuutta kä-
siteltiin edellisessä luvussa 3. 
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Kansainvälisesti tarkasteltuna suomalaisessa peruskoulussa erityisopetuksen määrä 
on ennätyksellisen suuri. Lähes kolmasosa peruskoulun oppilaista tarvitsee tehostettua 
tai erityistä tukea, ja osa heistä opiskelee edelleen erillisissä oppimisympäristöissä. 
Kansainvälisistä julistuksista ja sopimuksista (mm. Education for All, YK, 1990 ja Sala-
mancan julistus, UNESCO, 1994) huolimatta inklusiivisen koulun ideaali ei ole sellaise-
naan toteutunut. Näkyvimmät muutokset integraatiokehityksessä viime vuosina ovat ol-
leet erityiskoulujen määrän voimakas väheneminen (koulujen määrä vähentynyt 14 
vuodessa 61 prosentilla) sekä se, että erityistä tukea saavista aiempaa suurempi osa 
opiskelee osittain tai kokonaan yleisopetuksen ryhmissä. Moberg ja Savolainen (2015, 
s. 102) viittaavat Anastasiouhun ja Kelleriin (2011) todetessaan, että suomalaista eri-
tyisopetusta pidetään kuitenkin tehokkaana ja elinvoimaisena. Se nähdään laaja-alai-
sena, selväpiirteisenä ja joustavana järjestelmänä, joka edistää tasa-arvoisuutta ja so-
siaalista oikeudenmukaisuutta. (Moberg & Savolainen, 2015, s. 88−89, 95−96, 102.) 
Tarkastelen tarkemmin opetussuunnitelman erityisopetusta koskevan rakenteellisen 
muutoksen vaikutusta tuen saajien määrään ja oppimisympäristöihin alaluvussa 4.3. 
 
4.2 Erityinen tuki Espoon suomenkielisessä perusopetuksessa 
 
Espoon suomenkielisen perusopetuksen erityistä tukea saavien oppilaiden opetusta ja 
opetuksen järjestämistä kehitetään, ohjeistetaan ja koordinoidaan suomenkielisen ope-
tuksen tulosyksikössä eri linjojen ja vastuualueiden yhteistyönä. Espoon kaupunkikoh-
taisen opetussuunnitelman (2016) mukaan erityistä tukea annetaan oppilaalle pää-
sääntöisesti oppilaan lähikoulussa. Jos oppilaan etu ja opetuksen järjestämisedellytyk-
set vaativat, oppilaan opetus järjestetään erityisluokalla. (Espoon suomenkielisen pe-
rusopetuksen opetussuunnitelma 2016.) Painotusero vuoden 2011 kaupunkikohtaiseen 
opetussuunnitelmaan on selkeä, sillä vuoden 2011 Espoon opetussuunnitelmassa vielä 
todettiin, että erityistä tukea ”on mahdollista saada erityisluokalla, osittain erityisluokalla 
sekä mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen yhteydessä huomioiden oppilaan etu, 
oppimisvalmiudet ja opiskelupaikalle asetettavat erityisvaatimukset” (Espoon suomen-
kielisen perusopetuksen opetussuunnitelma 2011, s. 26). 
 
Espoossa toimii alueellisia ja kaupunkitason erityisluokkia. Alueelliset erityisluokat on 
tarkoitettu oppilaille, joilla on oppimisen laajoja erityisvaikeuksia. Luokkia on jokaisella 
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kaupungin seitsemällä oppilasalueella ja ne ovat yleisopetuksen kouluissa. Luokassa 
opiskelee enintään 10 oppilasta ja opetus järjestetään pääsääntöisesti yleisen oppi-
määrän mukaisesti. Kaupunkitason erityisluokat on tarkoitettu oppilaille, joiden opetuk-
sen järjestäminen edellyttää tietyn alan erityisosaamista. Luokkiin otetaan oppilaita 
koko kaupungin alueelta. Oppilaalle pyritään järjestämään erityisluokkapaikka mahdolli-
simman läheltä kotia tai kohtuullisten kulkuyhteyksien päästä niin, että oppilaan päi-
västä muodostuu mahdollisen aamu- ja iltapäivähoidon kanssa tarkoituksenmukainen, 
oppilasta tukeva kokonaisuus. (Espoon kaupungin verkkosivut: Oppimisen ja koulun-
käynnintuki. Erityisopetus.) Kaupunkitason opetusta ovat  
  
- Laaja-alaiset oppimisvaikeudet (yksilöllistetty opetus)  
- Sopeutumisen ja tunne-elämän vaikeudet  
- Autismin kirjon oppilaiden opetus  
- Lievästi kehitysvammaisten oppilaiden opetus  
- Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetus/toiminta-alueittain järjestettävä  
  opetus  
- Vaikea-asteisten kielellisten erityisvaikeuksien ja kuulovamman omaavien oppilaiden  
  opetus 
- Ryhmämuotoinen yksityisopetus 
- Kuntouttavat pienluokat 
- Rinnekodin koulu 
 
Lisäksi muita kaupunkitason erityisluokkia ovat lievästi kehitysvammaisten oppilaiden 
ryhmäintegraatio-opetus, joustavat opetusjärjestelyt perusopetuksessa eli ns. JOPO-
opetus, Etappi-opetus ja Merisaappaan koulun arviointiyksikkö. (Espoon kaupungin 
verkkosivut: Oppimisen ja koulunkäynnintuki. Erityisopetus; Espoon suomenkielisen 
opetuksen tulosyksikön koulutussuunnittelijan henkilökohtainen tiedoksianto 
26.9.2018.) 
 
Lukuvuonna 2018−19 Espoossa toimii yhteensä 129 alueellista oppimisen erityisvai-
keuksia kuntouttavaa erityisluokkaa, joista 37 on yläkoulun erityisluokkia. Kaupunkita-
son erityisluokkia on laskutavasta riippuen noin 120, joista osa muodostaa myös ala- ja 
yläkoulun luokkatasoja yhdistäviä luokkia. (Espoon suomenkielisen opetuksen tulosyk-
sikön koulutussuunnittelijan henkilökohtainen tiedoksianto 26.9.2018.) Tämän 
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tutkielman empiirisessä osassa tarkastelun kohteena ovat kuitenkin Espoon alueelliset 
erityisluokat.  
 
4.3 Opetussuunnitelman muutoksen vaikutukset tuen saajien    
määrään 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman muutosten ja täydennysten (2010) myötä oppimi-
sen tuki on vuodesta 2011 lähtien siis jaettu yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen 
(Suomen virallinen tilasto SVT: Erityisopetus, 2013). Polku erityisen tuen päätökseen 
kulkee pääsääntöisesti niin, että oppilas on ennen sitä saanut yleistä ja tehostettua tu-
kea (Espoon kaupungin verkkosivut: Yleinen, tehostettu ja erityinen tuki). Opetussuun-
nitelman ja peruskoululain muutosten taustalla oli pyrkimys vaikuttaa erityisoppilaiden 
kasvavaan määrään ja toisaalta johtaa peruskoulutusta kansainvälisten sopimusten 
hengessä inklusiivisempaan suuntaan. Kymmenen viimeisimmän vuoden aikana 
(2000−2010) ennen opetussuunnitelman ja lain muutoksia erityisopetukseen otettujen 
ja siirrettyjen oppilaiden määrä kasvoi voimakkaasti jopa noin 60 prosentilla (Valtionta-
louden tarkastusvirasto VTV: Erityisopetus perusopetuksessa, 2014, s. 13). Kirjavai-
nen, Pulkkinen ja Jahnukainen (2013, s. 10) toteavatkin, että kun vuonna 1995 erityis-
oppilaita oli noin kolme prosenttia perusopetuksen oppilaista, vuonna 2010 osuus oli 
lähes kolminkertaistunut 8,5 prosenttiin. Jos erityiskouluja ei lasketa mukaan nousu oli 
vielä voimakkaampi: vuonna 1995 niin sanotuissa tavallisissa kouluissa erityisoppilaita 
oli 1,0 prosenttia peruskoulun oppilasmäärästä ja vuonna 2010 jo 7,3 prosenttia, joten 
nousu 15 vuodessa on ollut yli seitsenkertainen (Suomen virallinen tilasto SVT, liitetau-
lukko 7, 2018). Erityisopetukseen otettujen ja siirrettyjen oppilaiden kasvussa alkoi kui-
tenkin näkyä taittumista jo vuoden 2008 jälkeen (Kirjavainen ym., s. 10−11). Vuoden 
2010 lakimuutoksen jälkeen tehostettua tukea saaneiden oppilaiden osuus on kasvanut 
vuosittain. Erityistä tukea saaneiden oppilaiden osuus puolestaan pieneni aina vuoteen 
2015 asti, kunnes tämä kehitys pysähtyi. (Valtiontalouden tarkastusvirasto VTV: Jälki-
seurantaraportti, 2017.)  
 
Vuonna 2017 erityistä tukea sai 7,7 prosenttia peruskoulun oppilaista. Eroa vuoden 
2010 8,5 prosenttiin on siis 0,8 prosenttiyksikköä. Jos erityiskouluja ei lasketa mukaan, 
vuoden 2017 erityisen tuen oppilaiden määrä perusopetuksessa oli 7,0 prosenttia, joka 
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on 0,3 prosenttiyksikköä pienempi kuin huippuvuonna 2010, jolloin erityisen tuen oppi-
laiden osuus ilman erityiskouluja oli 7,3 prosenttia. (Suomen virallinen tilasto SVT: Eri-
tyisopetus, liitetaulukko 7, 2018.) Erityisen tuen tai erityisopetuksen järjestämispaikka 
on kuitenkin inklusiivisen mallin mukaan siirtynyt enemmän erityisluokilta kohti yleis-
opetusta. Kirjavainen ym. (2013, s. 15) toteavatkin, että kun vuonna 2001 perusopetuk-
sen erityisoppilaista noin 60 prosenttia opiskeli erityisryhmissä, vuonna 2010 erityisryh-
missä opiskeli erityisoppilaista enää vajaa puolet. Kokonaan yleisopetuksen ryhmissä 
opiskelevien erityisoppilaiden osuus puolestaan nousi vuosien 2001−2010 välillä 15 
prosentista 30 prosenttiin. Samalla osittain yleisopetuksen ryhmissä opiskelevien eri-
tyisoppilaiden osuus nousi viidellä prosenttiyksiköllä 25 prosenttiin. (Emt., s. 15−16.) 
Vuoden 2017 tilastoissa erityisen tuen oppilaista kokonaan erityisryhmissä, mutta ei 
erityiskouluissa, opiskelevien osuus oli 27,9 prosenttia (erityiskouluissa opiskelevien 
osuus erityisen tuen oppilaista oli 9,5 %). Yhteensä kokoaikaisesti erityisryhmissä opis-
kelevia erityisen tuen oppilaita oli siis 37,4 prosenttia. Jos erityiskouluissa opiskelevien 
osuus kokonaisoppilasmäärästä vähennetään, erityisryhmissä muualla kuin erityiskou-
luissa opiskeli kokoaikaisesti 30,9 prosenttia erityisen tuen oppilaista. Kokoaikaisesti 
yleisopetuksen ryhmissä opiskelevia erityisen tuen oppilaita oli puolestaan 20,7 pro-
senttia, mutta tässä tilastossa on mukana jälleen myös erityiskoulujen oppilaat. Ilman 
erityiskouluja osana kokonaisoppilasmäärää kokonaan yleisopetuksen ryhmissä opis-
kelevia erityisen tuen oppilaita oli 22,9 %. Lisäksi yli puolet oppitunneista (51−99 %) 
yleisopetuksessa opiskelevia erityisen tuen oppilaita oli 18,4 prosenttia, joten erityisen 
tuen oppilaista noin 40 prosenttia opiskeli vähintään puolet oppitunneista yleisopetuk-
sen luokissa. (Suomen virallinen tilasto SVT: Erityisopetus, liitetaulukko 5, 2018.) 
 
Näyttää kuitenkin siltä, että tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden osuus on 
selvästi suurempi kuin aiempi erityisoppilaiden osuus (Valtiontalouden tarkastusvirasto 
VTV: Jälkiseurantaraportti, 2017). Vuonna 2017 tehostettua tukea sai 9,7 prosenttia 
peruskoulun oppilaista, kun erityisen tuen saajia oli edellä mainittu 7,7 prosenttia. Yh-
teensä tehostettua tai erityistä tukea sai siis 17,5 prosenttia oppilaista eli reilu kuuden-
nes kaikista oppilaista. Yläkoulussa eli vuosiluokilla 7−9 tehostettua tai erityistä tukea 
sai 19,3 prosenttia oppilaista eli likipitäen joka viides oppilas. (Suomen virallinen tilasto 
SVT, liitetaulukko 1, 2018.) Peruskoulun tehostetun tuen oppilaista poikia oli 64 pro-
senttia ja tyttöjä 36 prosenttia. Erityistä tukea saaneista poikia oli puolestaan 71 ja tyt-
töjä 29 prosenttia. Tehostetun tuen oppilaiden osuus kasvoi edellisvuodesta 2016 0,8 
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prosenttiyksikköä ja erityisen tuen oppilaiden osuus 0,3 prosenttiyksikköä. (Tilastokes-
kus: Erityisopetus 2017, 2018.) Näissä laskelmissa ovat mukana myös erityiskoulut.  
 
Tilastokeskuksen PX-Web -tietokannan mukaan erityisen tuen oppilaiden määrä Es-
poon peruskouluissa vuonna 2017 oli 2575 oppilasta kokonaisoppilasmäärän ollessa 
30 870. Erityistä tukea sai siis noin 8,3 prosenttia oppilaista, joka on 0,6 prosenttiyksik-
köä korkeampi kuin koko Suomen vastaava osuus. Näistä 2575:sta erityisen tuen oppi-
laasta kokoaikaisesti erityisluokalla opiskeli 1268 oppilasta (49,2 %) ja lisäksi erityis-
kouluissa 177 oppilasta (6,9 %), mikä on yhteensä noin 56,1 prosenttia. Erityisen tuen 
oppilaista kokoaikaisesti yleisopetuksen ryhmissä opiskeli puolestaan 322 oppilaista eli 
12,5 prosenttia erityisen tuen oppilaista. (Tilastokeskuksen PX-Web -tietokanta.) Nämä 
luvut eroavat inklusiivisen koulun näkökulmasta kielteisesti valtakunnalliseen tasoon 
verrattuna. Tehostettua tukea vuonna 2017 sai Espoossa 3437 oppilasta, mikä on 11,1 
prosenttia kokonaisoppilasmäärästä. Näin ollen tehostettua tai erityistä tukea saavia 
oppilaita oli Espoossa vuonna 2017 yhteensä 6012 eli 19,5 prosenttia kaikista Espoon 
peruskouluoppilaista, mikä eroaa kahdella prosenttiyksiköllä valtakunnallisesta tasosta 
(17,5 %). (Tilastokeskuksen PX-Web -tietokanta; Suomen virallinen tilasto SVT, liite-
taulukko 1, 2018.)  
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5   Tutkimustehtävä ja tutkimusongelmat 
 
Heikkoa itsetuntoa pidetään usein yhtenä syynä heikkoon koulumenestykseen, oppimi-
sessa kohdattuihin haasteisiin tai käyttäytymisen ongelmiin. Toisen näkökulman mu-
kaan erityisluokalle sijoittamisella saattaa olla leimaava ja itsetuntoa heikentävä vaiku-
tus. Joka tapauksessa heikolla koulumenestyksellä tai koulussa kohdatuilla vaikeuksilla 
näyttäisi olevan jonkinlainen yhteys oppilaan itsetuntoon, ainakin itsetunnon akateemi-
seen osa-alueeseen. Tutkielman tavoitteena on selvittää, eroaako erityisluokilla opiske-
levien yläkoulun oppilaiden itsetunto yleisopetuksen oppilaiden itsetunnosta ja miten 
tämän tutkielman tulokset asettuvat suhteessa aiempiin tutkimustuloksiin sekä omassa 
kandidaatintutkielmassani saatuihin tuloksiin. Samalla on tarkoituksena tarkastella, mi-
ten yleisopetuksessa opiskelevien tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden itsetunto näyt-
täytyy suhteessa muihin yleisopetuksen oppilaisiin sekä erityisluokalla opiskeleviin eri-
tyisen tuen oppilaisiin. Tutkimuksen fokus kohdistuu ensi sijaisesti oppilaiden kokonais-
valtaiseen, globaaliin itsetuntoon, mutta lisäksi tarkoituksena on tarkastella myös oppi-
laiden osa-aluekeskeistä itsetuntoa akateemisen, sosiaalisen ja fyysisen itsetunnon 
osa-alueilla mahdollisimman kattavan kokonaiskuvan saamiseksi. Tavoitteena on myös 
selvittää kahden eri itsetuntomittarin toimivuutta suhteessa toisiinsa ja pohtia niiden tar-
koituksenmukaisuutta tutkimustulosten valossa. Tutkimustulosten pohjalta tarkastellaan 
myös, onko oppilaiden itsetunnossa eroa luokka-asteiden ja sukupuolten välillä niin 
koko aineiston tasolla kuin erikseen yleisopetuksen ja erityisluokkamuotoisen opetuk-
sen kontekstissa.  
  
 
Tutkimusongelmat   
 
1. Poikkeaako erityisluokilla opiskelevien yläkoulun oppilaiden itsetunto yleisopetuksen 
oppilaiden itsetunnosta? 
 
2. Onko yleisopetuksessa opiskelevien tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden itsetun-
nossa eroa suhteessa yleisopetuksen yleisen tuen tai erityisluokkien oppilaisiin? 
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3. Onko oppilaiden itsetunnossa eroja luokka-asteiden tai sukupuolten välillä? Onko 
erityisluokkien ja yleisopetuksen oppilaiden itsetunnossa luokka-aste- tai sukupuoli-
kohtaisia eroja?  
 
4. Onko oppilasryhmien välillä eroja akateemisen, sosiaalisen ja fyysisen itsetunnon 
osa-alueilla?  
 
5. Vastaavatko tulokset kolmen vuoden takaisia kandidaatintutkielmassani saatuja tu-
loksia? 
 
6. Miten tutkimustulokset asettuvat suhteessa aiempiin tutkimuksiin? 
 
7. Täydentävätkö kaksi erillistä mittaria (RSE, Rosenberg Self-Esteem scale ja SSES, 
The State Self-Esteem scale) toisiaan vai tuottavatko ne toisistaan poikkeavia tulok-
sia tutkielman aineiston suhteen?  
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6    Aineisto ja menetelmät 
 
6.1 Aineiston kuvaus ja keruu 
 
Tutkielman aineisto kerättiin marraskuun 2018 ja helmikuun 2019 välisenä aikana nel-
jästä espoolaisesta ylä- ja yhtenäiskoulusta. Koulut valikoituivat tutkielmaan osittain tut-
tuuden sekä erityisesti sen mukaan, että niissä toimii useampia oppimisen laajoja eri-
tyisvaikeuksia kuntouttavia alueellisia yläkoulun erityisluokkia. Yleisopetuksen luokkien 
aineisto kerättiin kokonaisuudessaan yhdestä koulusta, jossa tein syksyllä 2018 myös 
opetusharjoitteluani, ja pystyin täten toimimaan sujuvasti koulussa pidemmällä aikajän-
teellä. Yleisopetuksen aineisto koostuu kahdesta 7. luokasta, kahdesta 8. luokasta ja 
kahdesta 9. luokasta, ja aineisto pyrittiin valikoimaan siten, että luokissa ei ole mitään 
painotuksia, ja että ne edustaisivat oppilasainekseltaan mahdollisimman hyvin keski-
vertoista yleisopetuksen luokkaa. Huomioitavaa on kuitenkin maahanmuuttajaoppilai-
den ja etnisten vähemmistöjen valtakunnalliseen tasoon verrattuna suhteellisen korkea 
edustus koko koulussa. Erityisluokkia aineistoon saatiin neljästä koulusta yhteensä 
kymmenen. Ainoastaan yksi erityisluokanopettaja suunnitellusta 12 erityisluokasta kiel-
täytyi luokkineen osallistumasta tutkimukseen. Lisäksi yksi neljän kohdekoulun erityis-
luokista jätettiin tutkimuksesta pois, koska kyseessä on niin sanottu integraatioluokka-
kokeilu, jossa erityisluokka opiskelee yhdessä rinnakkaisen yleisopetuksen luokan 
kanssa kahden opettajan yhdistäessä resurssinsa. Tutkielman kannalta oletettiin, että 
integraatioluokka ei edusta erityisluokkaa sellaisena segregoituna oppimisympäristönä, 
joka on tutkimuksen kiinnostuksen kohteena.  
 
Tutkielman toteuttamista ja aineiston keruuta varten Espoon kaupungille lähetettiin tut-
kimussuunnitelma ja pyydettiin tutkimuslupa. Kaupungilta pyydettiin tutkimukselliseen 
käyttöön myös listaa kaikista erityisluokista kouluineen. Kaupunki oli ensin myöntä-
mässä tutkimuslupaa vain syyslukukauden puolelle, koska keväällä 2019 yläkouluja 
kuormittaa laaja terveyskysely, mutta sain neuvoteltua kompromissiratkaisun, jossa vii-
meisen koulun eli kahden erityisluokan aineisto kerättiin kevätlukukauden puolella. 
Myös kaikkien neljän koulun rehtoreihin oltiin yhteydessä ja varmistettiin heidän suostu-
muksensa tutkimuksen toteuttamiselle. Tämän jälkeen kultakin luokanvalvojalta ja eri-
tyisluokanopettajalta pyydettiin lupaa tutkimuksen teettämiselle heidän oppilaillaan. 
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Lopulta jokaisen tutkimukseen osallistuvan oppilaan huoltajalta pyydettiin tutkimuslupa 
Espoon kaupungin virallisella huoltajansuostumuslomakkeella, mikä lieneekin kaikkein 
haastavin ja aikaa vievin osa tutkimuslupien hankkimisessa. Tutkimuslupalomakkeet 
lähetettiin huoltajille sekä tulostettuna paperina oppilaan mukana että sähköisesti säh-
köpostin liitteenä. Useampiin huoltajiin oltiin lisäksi wilma-viestein tai puhelimitse yhtey-
dessä lupien saamiseksi. Luonnollisesti tämä työllisti jonkin verran myös luokanvalvojia 
ja erityisluokanopettajia. Lisäksi viime kädessä oppilas itse päätti, haluaako hän osallis-
tua tutkimukseen vai ei. Yleisopetuksen oppilaiden joukossa joko huoltajan tai oppilaan 
kieltäytymisiä oli vain muutamia, mutta erityisluokilla useampia. Ilmeisesti osa erityis-
luokkien oppilaista koki tutkimukseen osallistumisen ja itsetuntokysymysten pohtimisen 
kiusalliseksi. Mahdollisesti myös sillä, miten erityisluokanopettaja on tutkimuksen ja sii-
hen osallistumisen oppilailleen esittänyt, on ollut vaikutusta osallistumishalukkuuteen.   
 
Itsetuntokyselyihin vastasi yhteensä 153 yläkoulun oppilasta, joista 100 oli yleisopetuk-
sen oppilaita ja 53 erityisluokkien oppilaita. Viisi kyselylomaketta hylättiin useampien 
puuttuvien vastausten vuoksi, joten lopulliseen aineistoon päätyi 148 oppilasta, joista 
97 oli yleisopetuksen ja 51 erityisluokkien oppilaita. Yleisopetuksen oppilaista tehoste-
tun tuen päätöksellä opiskeli 14 oppilasta ja erityisen tuen päätöksellä kolme oppilasta. 
Lopullista aineistoa voinee pitää varsin kattavana näin pro gradu -tutkielman puitteissa 
ja erityisesti tutkimuksellisesti haastavassa peruskoulun kontekstissa. Taulukossa 1 on 
esitetty tutkimusaineiston jakautuminen opetusmuodon, tuen asteen, sukupuolen ja 
luokka-asteen mukaan. Yleiseen tukeen katsotaan kuuluvaksi kaikki oppilaat, joilla ei 
ole tehostetun tai erityisen tuen päätöstä.  
 
Kävin yhdeksässä tutkimukseen osallistuvassa luokassa etukäteen esittelemässä tutki-
mustani ja kertomassa yleisellä tasolla kyselyyn vastaamisesta. Tarkoituksena oli moti-
voida oppilaita tutkimukseen osallistumiseen sekä hälventää turhia epäluuloja tutkimuk-
seen ja kyselylomakkeisiin liittyen. Muiden luokkien osalta olin ohjeistanut erityisluo-
kanopettajat esittelemään tutkimuksen olemusta oppilaille etukäteen. Olin itse toteutta-
massa aineiston keruun eli kyselylomakkeisiin vastaamisen kaikissa neljässä koulussa 
ja 16 luokassa. Poikkeuksena olivat neljä oppilasta, jotka olivat kyseisinä päivinä kou-
lusta poissa ja joille tutkimuskyselyn teettivät oma luokanvalvoja tai erityisluokanopet-
taja ohjeitteni mukaan. 
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Taulukko 1. Tutkimuksen aineisto (N=148). Aineiston jakautuminen opetusmuodon, tuen as-
teen, sukupuolen ja luokka-asteen mukaan. Yleisen tuen oppilaiden kokonaismäärään (n=80) 
on laskettu myös yksittäinen vastaaja, joka ilmoitti sukupuolekseen ”muu sukupuoli”. 
 
 
 
 
6.2    Tutkimusmenetelmät 
 
Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisin menetelmin. Aineisto kerättiin kahdella itsetuntomit-
tarilla eli Rosenbergin itsetuntomittarilla (Rosenberg Self-Esteem scale, RSE, Rosen-
berg, 1965) sekä State Self-Esteem scale -mittarilla (SSES, Heatherton & Polivy, 
1991). Demon (1985) mukaan Rosenbergin itsetuntomittari RSE on käytetyin mittari 
globaalin, kokonaisvaltaisen itsetunnon mittaamisessa ja sen sisäinen reliabiliteetti on 
varsin korkea (α=.92) (Heatherton & Wyland, 2003, s. 226). Rosenbergin itsetuntomit-
tari käsittää 10 kysymystä/väittämää, joihin tutkittava vastaa neliportaisella likert-as-
teikolla. SSES-mittari on myös varsin yleisesti käytetty 20 kysymyksen/väittämän viisi-
portainen likert-asteikollinen mittari, jossa nimensä mukaisesti puolestaan painotetaan 
vastaajan senhetkistä mielentilaa ja käsitystä itsetunnostaan (”state”). Bagozzin ja 
                          Yleisopetus (n=97) Erityis-
luokka-        
opetus (n=51) Yleinen tuki      
(n=80) 
Tehostettu tuki 
(n=14) 
Erityinen tuki     
(n=3) 
Luokka-
aste 
Tytöt Pojat Yht. Tytöt Pojat Yht. Tytöt Pojat Yht. Tytöt Pojat Yht. 
7. lk 
(n=51) 
 15  16  31   1   2   3   2   1   3   7   7  14 
8. lk 
(n=43) 
 11  13  25     -   5   5    -   -    -   7   6  13 
9. lk 
(n=54) 
 13  11  24   5   1   6    -    -    -   6   18  24 
Yht. 
(N=148) 
 39  40  80   6   8  14   2   1   3  20  31  51 
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Heathertonin (1994) mukaan SSES-mittari sisältää kolme itsetunnon komponenttia eli 
kyvykkyysosa-alueen, sosiaalisen osa-alueen ja fyysisen osa-alueen, ja myös sillä on 
varsin korkea sisäinen johdonmukaisuus (α=.92) (Heatherton & Wyland, 2003, s. 226). 
 
SSES-mittarin käänsin kandidaatintutkielmani yhteydessä englannista suomeksi, jolloin 
suoritin myös mittarin pilotoinnin 40 yleisopetuksen oppilaalla (7. lk ja 9. lk). Mittarin si-
säinen johdonmukaisuus pilotoinnin yhteydessä vastasi täysin Heathertonin ja Wylan-
din tuloksia (Cronbachin α=.92). Yksi mittarin väittämistä oli tosin varsin haasteellinen 
suomentaa, joten neuvoteltuani useammankin opettajakollegani sekä yliopiston tutkijan 
kanssa päädyin käyttämään väittämän suomentamisen suhteen hyvin vapaita käsiä. 
Väittämä ”I feel self-conscious” osoittautui pisteytyksensä perusteella käännetyksi, ne-
gatiiviseksi väittämäksi, joten päädyin kandidaatintutkielmassani suomentamaan sen 
”Tunnen oloni vaivaantuneeksi”. Tämä suomennos ei vaikuttanut kuitenkaan konsultoi-
mieni tutkijoiden mielestä parhaalta mahdolliselta, joten päädyin nyt pro gradu -tutkiel-
massani suomentamaan väitteen muotoon ”Vuorovaikutustilanteissa minulla on vai-
keuksia unohtaa itseni ja suunnata täysi huomioni muihin ihmisiin ja opetukseen”. 
Vaikka suomennos on pitkä ja mahdollisesti hieman kömpelöhkö, se kuitenkin avaa 
väitteen sisältöä pitkälti siten, miten Coopersmith (1967, s. 70−71) on käsitettä itsetun-
non yhteydessä määritellytkin (kts. luku 2.2.1). Oppilaiden täyttämiä kyselylomakkeita 
silmäillessä vaikuttikin, että vastaajat ovat ymmärtäneet väittämän ja vastanneet siihen 
varsin loogisesti suhteessa muihin väittämiin. Tarkastelin SSES-mittarin muuttujien 
käyttäytymistä kuitenkin myös eksploratiivisen faktorianalyysin avulla, jonka havaintoja 
avaan myöhemmin tässä luvussa tarkemmin.   
 
Rosenbergin itsetuntomittari (RSE) mittaa itsetuntoa hyvin yleisellä ja yksiulotteisella 
tasolla jo väittämiensäkin perusteella. Kuten edellä on jo todettu RSE-mittaria ja sen 
korkeaa sisäistä johdonmukaisuutta onkin kritisoitu, ja esimerkiksi Robins tutkijakolle-
goineen (2001) on jopa todennut, että koko mittarin voisi korvata yhdellä väittämällä: 
”Minulla on hyvä itsetunto” (Baumeister, 2003, s. 5). On kuitenkin huomioitava, että Ro-
senbergin mittari on yksi käytetyimmistä ja arvostetuimmista mittareista itsetunnon tie-
teellisessä tutkimisessa. Koin oman tutkimukseni puitteissa, että kahden mittarin käyttö 
on varsin perusteltu ja toimiva ratkaisu; SSES-mittari täydentää toivotulla tavalla RSE-
mittarilla saatuja yksiulotteisia tuloksia. Monilla sellaisillakin vastaajilla, jotka vastasivat 
RSE-mittarissa esitettyihin väittämiin vain ääriarvoin 1 ja 4, tuli enemmän hajontaa 
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SSES-mittarin vastauksissa, jossa käytössä on viisiportainen likert-asteikko. Yksikään 
tutkittava ei vastannut enää SSES-mittarin väittämiin ainoastaan ääriarvoin.  
 
Toinen perustelu SSES-mittarin käytölle on sen moniulotteisuus eli sen sisältämät itse-
tunnon osa-alueet. Tarkastelin SPSS-ohjelman eksploratiivisen faktorianalyysin (Explo-
rative factor analysis, EFA) avulla SSES-mittarin tuloksia omalla aineistollani, ja mitta-
rin väittämät näyttäisivät parhaiten latautuvan Bagozzin ja Heathertonin (1994) to-
teamuksen mukaisesti kolmelle faktorille eli itsetuntokomponentille. Ekstraktointimene-
telmänä käytin Maximum likelihood -toimintoa ja rotaatiomenetelmänä suorakulmaista 
Varimax-rotaatiota. Ensimmäiselle faktorille, jonka voisi nimetä akateemiseksi itsetun-
noksi, latautui kahdeksan väittämää, jotka selittivät 19,3 prosenttia aineiston yhteisvaih-
telusta. Toiselle faktorille latautui viisi väittämää liittyen yleiseen ja sosiaalisen itsetun-
toon selittäen 18,3 prosenttia yhteisvaihtelusta. Kolmannelle faktorille latautuivat loput 
seitsemään väittämää, jotka liittyvät fyysiseen minäkuvaan ja -itsetuntoon. Kolmas fak-
tori selitti 18,0 prosenttia yhteisvaihtelusta. Initial Eigenvalues -sarakkeesta voitiin pää-
tellä, että neljäs faktori olisi nostanut selitysastetta enää 4,9 prosenttia. Faktorianalyy-
sin KMO-arvo (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of sampling adequacy) oli varsin hyvä eli 
.93 ja Bartlettin testin (Bartlett’s Test of sphericity) p-arvo erittäin merkitsevä p<.001, 
mutta Goodness of Fit -testin arvo x²(133)=236,059, p<.001 ei puolestaan tukenut fak-
torimallia. Kommunaliteetteja sekä faktorilatauksia tarkasteltaessa havaittiin, että kolme 
muuttujaa eli ”Minulla on vaikeuksia ymmärtää lukemaani”, ”Olen tyytymätön painooni” 
ja edellä mainittu ”Vuorovaikutustilanteissa minulla on vaikeuksia unohtaa itseni” latau-
tuivat huonosti esitetyille kolmelle faktorille eli faktoriratkaisun avulla ei kyetty selittä-
mään kyseisten muuttujien arvojen vaihtelua tyydyttävästi (Nummenmaa, 2009, s. 
403). Kolmen faktorin ratkaisu vaikuttaa kuitenkin olevan paras mahdollinen eli faktori-
ratkaisun parantamiseksi tulisi pohtia näiden väittämien jättämistä kokonaan pois. Täl-
löin loput 17 muuttujaa näyttäytyisivät latautuvan vain kahdelle faktorille. SSES-mittarin 
kaikki 20 väittämää jätettiin kuitenkin tutkimuksen tässä vaiheessa analysoitavaksi. To-
detun kolmen faktorin mallin perusteella on kuitenkin tarkoitus muodostaa omat sum-
mamuuttujat ja tehdä niillä tutkimuksen loppuvaiheessa jatkoanalyyseja (alaluku 7.4). 
Myös teettämäni pääkomponenttianalyysi (Principal components) tuki kolmen kom-
ponentin ratkaisua. Pääkomponentti analyysissa myös kommunaliteetit saivat parem-
pia arvoja: vain yksi muuttuja ”Vuorovaikutustilanteissa minulla on vaikeuksia unohtaa 
itseni” sai hieman alle .30 arvon (.293). Näiden tarkastelujen valossa on kuitenkin 
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huomioitava, että kolme edellä mainittua muuttujaa ovat hieman ongelmallisia, ja ken-
ties suomennokseni ”I feel self-concious” -väittämälle ei ollut kohderyhmää ajatellen 
onnistunut. 
 
RSE-mittarin reliabiliteetti eli sisäinen johdonmukaisuus osoittautui hyväksi (cronbachin 
α = .858). Mittarin reliabiliteetti oli kuitenkin pienempi kuin kandidaatintutkielman aineis-
tossani, jossa se oli α = .92. SSES-mittarin reliabiliteetti osoittautui kuitenkin todella 
korkeaksi (cronbachin α = .941) faktorianalyysissa ongelmallisiksi havaituista muuttu-
jista huolimatta. Mittarin reliabiliteetti olisi noussut yhdellä tai kahdella tuhannesosalla, 
jos joku kolmesta edellä mainituista ongelmallisesta muuttujasta olisi jätetty pois. Tä-
mäkin tarkastelu siis viittasi näiden kolmen muuttujan ongelmallisuuteen. Mittareiden 
normaalisuustarkastelussa havaittiin, että kummallakin mittarilla aineisto oli vasem-
malle vino. RSE-mittarin aineisto ei täyttänyt Kolmogorov-Smirnovin eikä Shapiro-Wil-
kin testauksessa normaalijakautuneisuuden ehtoja (kummassakin p < .001). Graafi-
sessa tarkastelussa histogrammin avulla normaalijakautuneisuus näyttäytyi vasem-
malle vinona, mutta muuten suhteellisen hyvänä. Vinous- ja huipukkuustarkastelussa 
sekä vinouden että huipukkuuden itseisarvot olivat ykköstä pienempiä, jolloin jakaumaa 
voidaan pitää tarpeeksi normaalina (Nummenmaa, 2009, s. 155). SSES-mittarin aineis-
tolla havainnot olivat hyvin samansuuntaiset: Kolmogorov-Smirnovin sekä Shapiro-Wil-
kin testaukset hylkäsivät normaalijakautuneisuuden, mutta vinouden ja huipukkuuden 
itseisarvot olivat ykköstä pienempiä, ja graafisessa tarkastelussa jakautuneisuus vai-
kutti tarpeeksi normaalilta. Aineiston kanssa ei lähdetty siis teettämään muuttujien 
transformaatioita neliöjuuri- tai logaritmimuunnoksin. 
 
Tutkittavilla teetetyistä kyselylomakkeista löytyi alkutarkastelussa muutamia yksittäisiä 
puuttuvia kohtia, jotka imputoitiin SPSS-ohjelman avulla lähimpien arvojen mediaanilla 
(Median of nearby points). Ne kyselylomakkeet, joissa 30 väittämästä yli kahteen oli jä-
tetty vastaamatta, jätettiin jatkoanalyyseista pois (edellä mainitut viisi oppilasta). Impu-
toinnin jälkeen tehtiin tarvittavat käännökset niiden muuttujien osalta, jotka oli kyselylo-
makkeisiin koodattu negatiivisiksi väittämiksi. Edellä käsitellyn luotettavuustarkastelun 
jälkeen muodostettiin kummankin mittarin väitteistä omat summamuuttujat. Lopuksi 
edellä mainitut summamuuttujat vielä standardoitiin eli laskettiin niille z-pistemuuttujat, 
jotta kaksi eriskaalaista summamuuttujaa saatettiin yhdistää yhdeksi itsetuntoa ilmaise-
vaksi summamuuttujaksi.      
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Tutkimusaineiston analysoinnissa käytettiin tilastollisina menetelminä pääosin paramet-
risia testejä, koska aineisto oli riittävän suuri ja sen katsottiin täyttävän riittävän hyvin 
normaalijakautuneisuuden kriteerit. Tilastollisina menetelminä käytettiin SPSS-ohjel-
man riippumattomien otosten t-testiä (Independent-Samples T Test), yksisuuntaista va-
rianssianalyysiä (One-way Anova) ja kaksisuuntaista varianssianalyysia (Two-way 
Anova) sekä post hoc -vertailuissa joko Bonferronin tai Tamhanen testejä Levenen tes-
tissä (Levene’s Test of homogeneity of variances) todettujen varianssianalyysien pe-
rusteella. Yksisuuntaisen varianssianalyysin tulokset tarkastettiin myös epäparametri-
sella Kruskall-Wallisin testillä, sillä vertailtavat ryhmät olivat varsin eri kokoisia, ja var-
sinkin yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden ryhmä oli hyvin pieni. Ana-
lysoitaessa sukupuolten välisiä eroja itsetunnossa tuen päätöksen mukaan turvaudut-
tiin suoraan epäparametriseen Mann-Whitneyn U-testiin, sillä varsinkin yleisopetuksen 
tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden sukupuolten perusteella jaetut ryhmät 
olivat varsin pieniä. Lisäksi tutkimuksessa käytettyjen kahden itsetuntomittarin välisiä 
yhteyksiä tarkasteltiin Pearsonin tulomomenttikorrelaation avulla.  
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7  Tulokset 
 
7.1 Yleisopetuksen ja erityisluokkien oppilaiden itsetunto 
 
Rosenbergin itsetuntomittarilla (RSE) mitattuna yleisopetuksen ja erityisluokalla opiske-
levien oppilaiden itsetunnossa ei havaittu riippumattomien otosten t-testillä (Indepen-
dent-Samples T Test) tilastollisesti merkitsevää eroa, t(146)= -.480; n.s. (taulukko 2). 
Tässä yleisopetuksen oppilaiksi laskettiin kaikki yleisopetuksessa opiskelevat oppilaat 
tukipäätöksestä riippumatta. Kun tehostetun ja erityisen tuen oppilaat jätettiin tarkaste-
lun ulkopuolelle ja verrattiin ainoastaan yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden ja eri-
tyisluokan oppilaiden itsetuntoa ei edelleenkään havaittu tilastollisesti merkitsevää 
eroa, t(129)= -.799; n.s.  
 
 
Taulukko 2. Rosenbergin itsetuntomittarin (RSE) tuottamat itsetuntopisteiden keskiarvot, kes-
kihajonnat, minimi- ja maksimiarvot sekä t-arvo. Tarkastelussa yleisopetuksen kaikki oppilaat 
tukipäätöksestä riippumatta. Suluissa itsetuntopisteiden keskiarvo sekä t-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys, kun yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilaat on jätetty tarkastelun ul-
kopuolelle. 
 
Luokkamuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
   Min.   Max. t-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
Yleisopetus 
(n=97) 
 2,97  
(2,93) 
   .675    1,10    4,00    
    t(146)= -.48; n.s. 
  (t(129)= -.799, n.s.) Erityisluokka-
opetus (n=51) 
 3,02     .586    1,40    4,00 
Koko aineisto 
(n=148) 
 2,98     .644    1.10    4.00 
 
 
 
Vertailtaessa yleisopetuksen ja erityisluokan oppilaiden SSES-mittarilla mitattua itse-
tuntoa ei myöskään havaittu tilastollisesti merkitsevää eroa, t(146)=.204; n.s. (taulukko 
3). Vaikka yleisopetuksessa opiskelevat tehostetun ja erityisen tuen oppilaat jätettiin 
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tarkastelun ulkopuolelle, ei yleisopetuksen ja erityisluokkien oppilaiden kokemassa itse-
tunnossa edelleenkään havaittu tilastollisesti merkitsevää eroa, t(129)=-.393; n.s. 
  
 
Taulukko 3. State Self-Esteem scale-itsetuntomittarin (SSES) tuottamat itsetuntopisteiden kes-
kiarvot, keskihajonnat, minimi- ja maksimiarvot sekä t-arvo. Tarkastelussa yleisopetuksen 
kaikki oppilaat tukipäätöksestä riippumatta. Suluissa itsetuntopisteiden keskiarvo sekä t-arvo ja 
tilastollinen merkitsevyys, kun yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilaat on jätetty 
tarkastelun ulkopuolelle. 
 
Luokkamuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
   Min.   Max. t-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
Yleisopetus 
(n=97) 
 3,75 
(3,67) 
   .791     1,20    4,95  
     t(146)=.204; n.s. 
   (t(129)=-.393; n.s.) Erityisluokka-
opetus (n=51) 
 3,72    .834     1,65    4,90 
Koko aineisto 
(n=148) 
 3,74     .803     1,20    4,95 
 
 
 
Kun tarkasteltiin kahden edellisen mittarin yhdessä muodostamaa itsetuntoa (kahdesta 
mittarista ja yhteensä 30 väittämästä muodostettu summamuuttuja), ei luonnollisesti-
kaan tilastollisesti merkitseviä eroja yleisopetuksen ja erityisluokalla opiskelevien oppi-
laiden itsetunnossa edelleenkään havaittu, t(146)=-.143; n.s. Taulukossa 4 esitetään 
kyseisen yhdistetyn mittarin keskiarvot ja -hajonnat sekä minimi- ja maksimipisteet 
standardoiduin z-pistein. 
 
Yhteenvetona voidaan siis todeta, että kummallakaan mittarilla tai kummallakaan yleis-
opetuksen oppilasaineksen tarkastelukulmalla ei yleisopetuksen oppilaiden ja erityis-
luokan oppilaiden itsetunnossa havaittu tilastollisesti merkitsevää eroa, eikä tätä ha-
vaittu myöskään silloin, kun kumpikin itsetunto mittari yhdistettiin yhdeksi itsetuntoa 
mittaavaksi muuttujaksi. Itsetuntopisteiden keskiarvoja vertailtaessa erityisluokan oppi-
laiden itsetunto näyttäytyi kuitenkin RSE-mittarilla mitattuna korkeampana kuin yleis-
opetuksen oppilaiden ja SSES-mittarilla mitattuna puolestaan heikompana. 
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Poikkeuksena tosin mainittakoon, että kun yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen 
oppilaat jätettiin pois vertailusta, erityisluokkien oppilaiden itsetuntopisteiden keskiarvo 
näyttäytyi myös SSES-mittarilla mitattuna korkeampana kuin yleisopetuksen oppilailla. 
Kaksi mittaria yhdistävällä summamuuttujalla tarkasteltuna erityisluokkien oppilaiden 
itsetuntopisteiden keskiarvo näyttäytyi jälleen yleisopetuksen oppilaita korkeampana, 
mutta keskiarvoerot kaikissa edellä mainituissa testeissä olivat vain marginaaliset ja ti-
lastollisesti ei-merkitseviä. Tulokset ovat siis hyvin samansuuntaiset kuin kandidaatin-
tutkimuksessani (Vantala, 2016), jossa aineisto oli pienempi ja SSES-mittarin yksi 
muuttuja hieman erilainen. Tilastollisesti merkitseviä eroja kandidaatintutkimuksessani 
ei löytynyt kummallakaan mittarilla tarkasteltuna; itsetuntopisteiden keskiarvoja vertail-
taessa erityisluokkien oppilaiden itsetunto näyttäytyi kuitenkin kummallakin mittarilla mi-
tattuna marginaalisesti heikompana kuin yleisopetuksen. 
 
 
Taulukko 4. Yhdistetyn RSE- ja SSES-mittarin tuottamat standardoitujen itsetuntopisteiden 
keskiarvot, keskihajonnat, minimi- ja maksimiarvot sekä t-arvo yleisopetuksessa ja erityisluo-
kalla opiskelevilla oppilailla. Suluissa itsetuntopisteiden keskiarvo sekä t-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys, kun yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilaat on jätetty tarkastelun ul-
kopuolelle.  
 
Luokkamuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
   Min.   Max.  t-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
Yleisopetus 
(n=97) 
 -.0082        
(-.0926)  
  .979    -3.05   1.54    
     t(146)= -.143; n.s.   
   (t(129)= -.616: n.s.) Erityisluokka-
opetus (n=51) 
  .0157     .948    -2.53   1,48   
Koko aineisto 
(n=148) 
  .0000    .965    -3.05   1.54 
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7.2 Yleisopetuksessa opiskelevien tehostetun ja erityisen tuen oppi-
laiden itsetunto 
 
Koska tutkimusaineiston yleisopetuksen oppilaista 14:llä oli tehostetun tuen ja kolmella 
erityisen tuen päätös, oli tutkimuksellisesti mielenkiintoista tarkastella myös, miten hei-
dän kokemansa itsetunto näyttäytyy muiden yleisopetuksen oppilaiden sekä erityisluo-
kalla opiskelevien oppilaiden rinnalla. Yleisopetuksen oppilaiden referenssiryhmähän 
poikkeaa oleellisesti siitä, mitä se on erityisluokkien oppilailla. Lisäksi yleisopetuksessa 
opetus on pakostikin vähemmän oppilaiden yksilöllisten tarpeiden mukaan mukautettua 
tai eriytettyä, eikä opettaja−oppilas -suhteiden kehittymiselle ja syvenemiselle jää sa-
malla tavalla aikaa. Koska yleisopetuksessa opiskelevia erityisen tuen oppilaita oli vain 
kolme, päätettiin yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilaista muodostaa oma 
tarkasteltava ryhmänsä (n=17). 
 
Yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden, erityisluokilla opiskelevien oppilaiden ja yleis-
opetuksen tehostettua tai erityistä tukea saavien oppilaiden välisiä itsetunnon eroja tar-
kasteltiin yksisuuntaisella varianssianalyysillä (One-way Anova), ja post hoc -vertailut 
suoritettiin Bonferroni-testillä. RSE-mittarilla mitatussa itsetunnossa ei kolmen ryhmän 
välillä havaittu tilastollisesti merkitseviä eroja, F(2,145)=.984; n.s. Tilastollisesti merkit-
seviä eroja ryhmien välillä ei havaittu myöskään SSES-mittarilla kerätyssä aineistossa, 
F(2,145)=2,703; n.s. Täten ryhmien välisiä eroja ei luonnollisestikaan havaittu myös-
kään kaksi mittaria yhdistävän summamuuttujan itsetuntopisteiden keskiarvoissa,    
F(2,145)=1,774; n.s. Taulukosta 5 on kuitenkin havaittavissa, että yleisopetuksen te-
hostetun ja erityisen tuen oppilaiden itsetunto oli keskiarvoja vertailtaessa hieman yllät-
täenkin kahta muuta ryhmää korkeampi, ja SSES-mittarin osalta tämän ryhmän itsetun-
topisteiden keskiarvon ero yleisopetuksen yleisen tuen ryhmään (keskiarvot tummen-
netulla taulukossa 5) läheni post hoc-vertailussa tilastollisen merkitsevyyden rajaa 
(p=.066). Muissa vertailuissa post hoc -testin p-arvot jäivät kauemmaksi tilastollisen 
merkitsevyyden rajasta, eikä niitä siitä syystä ole mielekästä tässä yhteydessä sen tar-
kemmin raportoida. Koska tarkasteltavat ryhmät ovat hyvin eri kokoisia, ja yleisopetuk-
sen tehostettua ja erityistä tukea saavien ryhmä varsin pieni (n=17), havaitut oppilas-
ryhmien väliset itsetunnon erot tarkistettiin myös Kruskall-Wallisin epäparametrisella 
testillä. Metsämuuronen (2011, s. 1116) suosittelee Kruskal-Wallisin testiä tilanteissa, 
joissa vertailtavia ryhmiä on enemmän kuin kaksi, mutta ryhmien koot ovat erisuuria; 
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Kruskal-Wallisin testin oletukset eivät ole yhtä rajoittavia kuin vastaavassa parametri-
sessa F-testissä. Tulokset eivät kuitenkaan muuttuneet. Ryhmien välillä ei millään kol-
mesta mittariasetelmasta (RSE, SSES ja RSE+SSES) havaittu edelleenkään tilastolli-
sesti merkitseviä eroja, joten tarkempiin tilastollisiin vertailuihin ei epäparametrisillä tes-
teillä lähdetty (RSE: X²(2)=1.893; n.s., SSES: X²(2)=5.457; n.s. ja RSE+SSES: 
X²(2)=3.701; n.s.). 
 
 
Taulukko 5. Yleisopetuksen yleisen tuen, erityisluokkien ja yleisopetuksen tehostetun ja erityi-
sen tuen oppilaiden itsetuntopisteiden keskiarvot, keskihajonta sekä minimi ja maksimipisteet 
RSE-, SSES- ja edelliset yhdistävällä mittarilla mitattuna. Itsetuntopisteiden keskiarvoissa ei 
ryhmien välillä havaittu tilastollisesti merkitseviä eroja. 
 
Luokka- ja tu-
kimuoto 
  Keskiarvo Keskihajonta    Min.   Max.       
   
   
Yleisopetuksen 
yleinen tuki  
(n=80) 
2,93 (RSE) .691 (RSE) 1.10 (RSE) 4.00 (RSE) 
3,67 (SSES) .808 (SSES) 1.20 (SSES) 4.95 (SSES) 
-.093 
(RSE+SSES) 
1,00 
(RSE+SSES) 
-3.05 
(RSE+SSES) 
1.51 
(RSE+SSES) 
Erityisluokka-
opetus (n=51) 
3,02 (RSE) .586 (RSE) 1.40 (RSE) 4.00 (RSE) 
3,72 (SSES) .834 (SSES) 1.65 (SSES) 4.90 (SSES) 
.016 
(RSE+SSES) 
.948 
(RSE+SSES) 
-2,53 
(RSE+SSES) 
1,48 
(RSE+SSES) 
Yleisopetuksen 
tehostettu ja eri-
tyinen tuki 
(n=17) 
3,15 (RSE) .580 (RSE) 1.50 (RSE) 4.00 (RSE) 
4,16 (SSES) .560 (SSES) 3.00 (SSES) 4.95 (SSES) 
.389 
(RSE+SSES) 
.769 
(RSE+SSES) 
-1,61 
(RSE+SSES) 
1,54 
(RSE+SSES) 
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7.3 Sukupuolten väliset erot itsetunnossa 
 
Rosenbergin mittarilla (RSE) mitatussa itsetunnossa havaittiin riippumattomien otosten 
t-testillä analysoituna sukupuolten välillä kuitenkin tilastollisesti merkitseviä eroja. Koko 
aineistoa tarkasteltaessa poikien itsetunto oli tilastollisesti erittäin merkitsevästi korke-
ampi kuin tyttöjen, t(126,282)= -3,575, p<.001. SSES-mittarilla mitatun itsetunnon suh-
teen trendi oli samanlainen; poikien itsetunto oli koko aineistoa tarkastellen edelleen 
tilastollisesti erittäin merkitsevästi korkeampi kuin tyttöjen, t(123,619)= -4,156, p<.001. 
Sukupuolten välistä itsetuntoa tarkasteltiin vielä kaksi mittaria yhdistävällä summa-
muuttujalla, ja poikien itsetunto oli luonnollisesti myös näin arvioituna tilastollisesti erit-
täin merkitsevästi korkeampi kuin tyttöjen, t(124,898)= -4,011, p<.001. Itsetuntopistei-
den keskiarvojen vertailu sukupuolittain on nähtävissä taulukossa 6. Yksittäisen vas-
taajan ilmoittama ”muu sukupuoli” on jätetty tilastollisen tarkastelun ulkopuolelle. 
 
Taulukko 6. Sukupuolten väliset erot itsetunnossa koko aineistolla: itsetuntopisteiden keskiar-
vot, keskihajonnat, minimi- ja maksimiarvot sekä t-arvo ja tilastollinen merkitsevyys RSE- ja 
SSES-itsetuntomittareilla mitattuna sekä nämä kaksi mittaria yhdistävällä summamuuttujalla tar-
kasteltuna (standardoidut z-pisteet).  
 
  
Itsetunto-
mittari 
Sukupuoli Keskiarvo Keski- 
hajonta 
Min. Max. t-arvo ja tilas-
tollinen merkit-
sevyys 
 
     RSE 
Tytöt 
(n=67) 
    2,79     .682  1,10  4,00  
t(126,282)=        
-3,575, p<.001 
 
Pojat 
(n=80) 
    3,16     .550      1,30  4,00 
 
     SSES 
Tytöt 
(n=67) 
    3,45     .859  1,20  4,95  
t(123,619)=        
-4,156, p<.001 
 
Pojat 
(n=80) 
    3,99     .671  1,75  4,95 
 
RSE+SSES 
Tytöt 
(n=67) 
   -.331     1,03  -3,05  1,48  
t(124,898)=        
-4,011, p<.001 Pojat 
(n=80) 
    .290     .814  -2.47  1,54 
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Tutkimuksen kannalta kiinnostavaa oli tarkastella itsetunnon sukupuolittaisia eroja 
myös opetusmuodoittain sekä tuen laadun perusteella. Ensimmäiseksi analysoitiin su-
kupuolten välisiä eroja opetusmuodoittain eli verrattiin tyttöjen ja poikien itsetuntoa 
yleisopetuksen oppilaiden (n=96) ja erityisluokan (n=51) oppilaiden välillä. Tässä tar-
kastelussa yleisopetuksen oppilaiksi laskettiin kaikki yleisopetuksen oppilaat tukipää-
töksestä riippumatta. Tämän jälkeen tarkasteltiin sukupuolten välisiä itsetunnon eroja 
yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden (n=79), erityisluokalla opiskelevien oppilaiden 
(n=51) ja yleisopetuksen tehostettujen ja erityisen tuen oppilaiden (n=17) välillä. Edel-
leen yksittäinen vastaaja, joka ilmoitti sukupuolekseen ”muu sukupuoli” jätettiin tarkas-
telun ulkopuolelle. 
 
Rosenbergin itsetuntomittarilla (RSE) mitattuna sekä yleisopetuksen oppilailla (n=96) 
että erityisluokkien oppilailla (n=51) oli sukupuolten välillä tilastollisesti merkitseviä 
eroja itsetunnossa siten, että poikien itsetunto oli kummassakin opetusmuodossa kor-
keampi. Yleisopetuksen oppilailla sukupuolten välinen ero itsetunnossa näyttäytyi hie-
man pienempänä t(94)= -2,205, p<.05 kuin erityisluokilla t(49)= -3,390, p<.01. SSES-
mittarilla mitatussa itsetunnossa trendi säilyi jälleen samanlaisena; sekä yleisopetuksen 
oppilailla että erityisluokkien oppilailla havaittiin sukupuolten välillä tilastollisesti merkit-
seviä eroja itsetunnossa poikien hyväksi. Yleisopetuksessa oppilaiden sukupuolten väli-
nen ero itsetunnossa t(94)= -2,735, p<.01 oli kuitenkin jälleen pienempi kuin erityisluo-
kan oppilailla t(28,083)= -3,229, p<.01. Kaksi edellistä mittaria yhdistävällä summa-
muuttujalla tarkasteltuna tulokset sukupuolten välisistä eroista itsetunnossa eri opetus-
muodoissa pysyivät ennallaan. Yleisopetuksen oppilailla tyttöjen ja poikien välinen ero 
itsetunnossa näyttäytyi edelleen lievempänä t(94)= -2,555, p<.05 kuin erityisluokilla 
t(29,466)= -3.301, p<.01.  
 
Itsetuntopisteiden keskiarvoja ja -hajontoja tarkasteltaessa sukupuolten väliset erot it-
setunnossa niin yleisopetuksessa kuin erityisluokillakin näkyvät selvästi (taulukko 7). 
Myös erityisluokkien oppilaiden yleisopetuksen oppilaita voimakkaammat sukupuolten 
väliset erot itsetunnossa ovat taulukosta todettavissa. Taulukosta on havaittavissa 
myös mielenkiintoinen ilmiö: itsetuntopisteiden keskiarvoja vertailtaessa näyttäisi siltä, 
että pojilla on parempi itsetunto erityisluokilla (ka=3.22) kuin yleisopetuksessa 
(ka=3.12), mutta tytöillä puolestaan päinvastoin: tytöillä näyttäisi keskiarvoja vertailta-
essa olevan parempi itsetunto yleisopetuksessa (ka=2.83) kuin erityisluokilla (ka=2.71). 
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Tukeeko erityisluokkamuotoinen opetus paremmin poikien henkistä hyvinvointia kuin 
tyttöjen? Leimaako erityisluokkamuotoinen opetus tyttöjä voimakkaammin kuin poikia? 
Edellä mainittu mielenkiintoinen havainto analysointiin myös tilastollisesti riippumatto-
mien otosten t-testillä (Independent-Samples T Test) jakamalla aineisto sukupuolittain, 
mutta tilastollisesti merkitseviä eroja ei havaittu kummankaan sukupuolen osalta itse-
tunnon kokemisessa yleisopetuksen ja erityisluokkamuotoisen opetuksen välillä millään 
kolmesta mittariasetelmasta (tytöt (RSE): t(65)=.671; n.s., tytöt (SSES): t(65)=1.221; 
n.s., tytöt (RSE+SSES): t(65)=.982; n.s., pojat (RSE): t(78)=-.781; n.s., pojat (SSES): 
t(78)=-.394; n.s. ja pojat (RSE+SSES): t(78)=-.617; n.s.). Keskiarvoerot ovat siis pieniä, 
mutta on huomioitavaa, että ne ovat yhteneviä kaikilla mittariasetelmilla tarkasteluna. 
 
Lopuksi tarkasteltiin vielä sukupuolten välisiä eroja itsetunnossa tuen päätöksen mu-
kaan eli vertailtiin yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden (n=79), erityisluokkien oppilai-
den (n=51) sekä yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden (n=17) suku-
puolten välisiä eroja itsetunnossa kolmella eri mittariasetelmalla (RSE, SSES ja edelli-
set mittarit yhdistävä summamuuttuja). Koska tarkasteltavat ryhmät ovat hyvin eri ko-
koisia, ja varsinkin yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden su-
kupuolten perusteella jaetut ryhmät varsin pieniä, sukupuolten välisiä eroja itsetun-
nossa tarkasteltiin epäparametrisesti Mann-Whitneyn U-testillä.  
 
Mann-Whitneyn U-testissä tilastollisesti merkitseviä eroja sukupuolten välillä RSE-mit-
tarilla mitatussa itsetunnossa havaittiin yleisopetuksen yleisen tuen ryhmässä (U=993, 
p<.05) ja erityisluokilla (U=465,50, p<.01), mutta ei yleisopetuksen tehostettua ja eri-
tyistä tukea saavien oppilaiden ryhmässä (U=42; n.s.). SSES-mittarilla mitatussa itse-
tunnossa tilastollisesti merkitseviä sukupuolten välisiä eroja havaittiin yhtä lailla yleis-
opetuksen yleisen tuen ryhmässä (U=1061,50, p<.01) ja erityisluokilla (U=454,50, 
p<.01), mutta ei edelleenkään yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilailla 
(U=44; n.s.). Sama trendi näyttäytyi myös kaksi mittaria yhdistävällä summamuuttujalla 
tarkastellussa itsetunnossa eli tilastollisesti merkitseviä sukupuolten välisiä eroja itse-
tunnossa havaittiin yleisopetuksen yleisen tuen oppilailla (U=1036,50, p<.05) ja erityis-
luokilla (U=464,50, p<.01), mutta ei yleisopetuksen tehostettua tai erityistä tukea saa-
villa oppilailla (U=46; n.s.). Kaikissa tarkastelluissa ryhmissä ja kaikilla kolmella mittari-
asetelmalla poikien itsetunto oli korkeampi kuin tyttöjen, vaikka tilastollinen merkit-
sevyys koski vain yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaita. Taulukossa 8 
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on esitetty itsetuntopisteiden keskiarvot ja -hajonnat, minimi- ja maksimipisteet sekä 
Mann-Whitneyn U-testin arvot ja tilastollinen merkitsevyys. Kuvioissa 1, 2 ja 3 on ha-
vainnollistettu taulukossa 8 esiteltyjä numeerisia arvoja visuaalisessa muodossa pyl-
väsdiagrammein. Kuvioissa esitetään RSE- ja SSES-mittareilla mitatut sekä edelliset 
mittarit yhdistävällä summamuuttujalla tarkastellut sukupuolten väliset itsetuntoerot 
tuen eri muodoissa. 
 
Kuvioista 1−2 on havaittavissa ero sukupuolten välisessä itsetunnossa poikien hyväksi 
yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaiden ryhmissä. Myös erityisluokkien 
oppilaiden suurempi sukupuolten välinen ero itsetunnossa on visuaalisesti havaitta-
vissa. Yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilailla puolestaan pylväät ovat 
korkeudeltaan lähellä toisiaan, eikä tilastollisesti merkitsevää sukupuolten välistä eroa 
Mann-Whitneyn U-testillä todettukaan. Pylväsdiagrammista näkee myös edellä maini-
tun mielenkiintoisen havainnon poikien korkeammasta itsetunnosta erityisluokilla kuin 
yleisopetuksen yleisessä tuessa sekä yhtä lailla tyttöjen päinvastaiset tulokset (kum-
matkin erot tosin tilastollisesti ei-merkitseviä). Kuvion 3 standardoiduista z-pisteistä 
muodostetut pylväät osoittavat samat tulokset, vaikka niiden tulkitsemisessa tulee ottaa 
huomioon positiiviset ja negatiiviset arvot. Yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen 
oppilaiden kummankin sukupuolen pylväät ovat positiivisella puolella. Myöskään tällä 
kaksi mittaria yhdistävällä summamuuttujalla ei havaittu tilastollisesti merkitseviä suku-
puolten välisiä eroja yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden ryhmässä. 
Erityisluokilla opiskelevien poikien korkeampi itsetunto suhteessa yleisopetuksen ylei-
sessä tuessa opiskeleviin poikiin sekä tyttöjen päinvastainen tulos välittyy kuviosta 3 
ehkä kaikkein selvimmin. Luokka-astekohtaisia eroja sukupuolten välisessä itsetun-
nossa tarkastellaan alaluvussa 7.4 itsetunnon luokka-astekohtaisten erojen yhtey-
dessä. 
  
 
 
 
 
 
 
 
84 
 
Taulukko 7. Sukupuolten väliset erot itsetunnossa yleisopetuksessa ja erityisluokilla: itsetunto-
pisteiden keskiarvot, keskihajonnat, minimi- ja maksimiarvot sekä t-arvo ja tilastollinen merkit-
sevyys RSE- ja SSES-itsetuntomittareilla mitattuna sekä nämä mittarit yhdistävällä summamuut-
tujalla tarkasteltuna (standardoidut z-pisteet). 
 
 
 
Opetus-
muoto ja it-
setuntomit-
tari 
Sukupuoli Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
Min. Max. t-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
 
Yleisopetus 
(n=96)  
(RSE) 
Tytöt 
(n=47) 
    2,83      .705 1,10  4,00  
t(94)= -2,205, p<.05 
Pojat 
(n=49) 
    3,12    .603  1,30  4,00 
 
Erityisluokat 
(n=51)  
(RSE) 
Tytöt 
(n=20) 
    2.71    .631  1,40  3,60  
t(49)= -3,390, p<.01 
Pojat 
(n=31) 
    3,22    .459  1,80  4,00 
 
Yleisopetus 
(n=96) 
(SSES) 
Tytöt 
(n=47) 
    3,53    .810  1,20  4,95  
t(94)= -2,735, p<.01 
Pojat 
(n=49) 
    3,96    .726  1,75  4,95 
 
Erityisluokat 
(n=51)  
(SSES) 
Tytöt 
(n=20) 
    3,26    .958  1,65  4,75  
t(28,083)= -3,229, 
p<.01 
Pojat 
(n=31) 
    4,02    .581  2,65  4,90 
 
Yleisopetus 
(n=96) 
(RSE+SSES) 
Tytöt 
(n=47) 
   -.251    1.013  -3.05  1,48  
t(94)= -2,555, p<.05 
Pojat 
(n=49) 
   .245    .887  -2.47  1,54 
 
Erityisluokat 
(n=51)  
(RSE+SSES) 
Tytöt 
(n=20) 
  -.520   1.057  -2.53  1,11  
t(29,466)= -3.301, 
p<.01 
Pojat 
(n=31) 
   .361    .690  -1.60  1.48 
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Taulukko 8. Sukupuolten väliset erot itsetunnossa yleisopetuksen yleisen tuen oppilailla, erityis-
luokkien oppilailla sekä yleisopetuksen tehostetun tuen (TT) ja erityisen tuen (ET) oppilailla: itse-
tuntopisteiden keskiarvot, keskihajonnat, minimi- ja maksimiarvot sekä Mann-Whitneyn U-testin 
testin U-arvot ja tilastollinen merkitsevyys RSE- ja SSES-itsetuntomittareilla mitattuna sekä 
nämä mittarit yhdistävällä summamuuttujalla tarkasteltuna (standardoidut z-pisteet). 
 
 
 
Tuen muoto ja itse-
tuntomittari 
Sukupuoli Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
Min. Max. U-arvot ja ti-
lastollinen 
merkitykselli-
syys 
Yleisopetuksen ylei-
nen tuki (RSE) 
(n=79) 
Tytöt (n=39)   2,79    .710 1,10 4,00     U=993, p<.05 
 Pojat (n=40)   3,09    .630 1,30 4,00 
Erityisluokat (RSE) 
(n=51) 
Tytöt (n=20)   2,71     .631 1,40 3,60 U=465,50, 
p<.01 
Pojat (n=31)   3,22    .459 1,80 4,00 
Yleisopetuksen TT 
ja ET (RSE)          
(n=17) 
Tytöt (n=8)   3,01    .696 1,50 3,70 U=42; n.s. 
 Pojat (n=9)   3,28     .460 2.50 4.00 
Yleisopetuksen ylei-
nen tuki (SSES) 
(n=79) 
Tytöt (n=39)   3,43     .821 1,20 4,95 U=1061,50, 
p<.01 
Pojat (n=40)   3.90    .746 1,75 4,90 
Erityisluokat (SSES) 
(n=51) 
Tytöt (n=20)   3.26    .958 1,65 4,75 U=454,50, 
p<.01 
 
Pojat (n=31)   4,02    .581 2,65 4,90 
Yleisopetuksen TT 
ja ET (SSES)       
(n=17) 
Tytöt (n=8)   4,03    .561 3,00 4,80 U=44; n.s. 
 Pojat (n=9)   4,27    .570 3,30 4,95 
Yleisopetuksen ylei-
nen tuki 
(RSE+SSES) (n=79) 
Tytöt (n=39)  -.344   1.025 -3,05 1,48 U=1036,50, 
p<.05 
Pojat (n=40)   .176    .922 -2.47 1,51 
Erityisluokat 
(RSE+SSES) (n=51) 
Tytöt (n=20)  -.520   1.057 -2,53 1,11 U=464,50, 
p<.01 
Pojat (n=31)   .361    .690 -1.60 1,48 
Yleisopetuksen TT 
ja ET (RSE+SSES) 
(n=17) 
Tytöt (n=8)   .202    .873 -1.61 1,14 U=46; n.s. 
Pojat (n=9)   .555    .671 -.56 1.54 
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Kuvio 1. Sukupuolten väliset erot RSE-mittarilla mitatussa itsetunnossa yleisopetuksen yleisen 
tuen oppilailla, erityisluokkien oppilailla sekä yleisopetuksen tehostetun tuen (YOTT) ja erityisen 
tuen (YOERIT) oppilailla. RSE-mittarin skaala on 1−4. 
 
 
Kuvio 2. Sukupuolten väliset erot SSES-mittarilla mitatussa itsetunnossa yleisopetuksen yleisen 
tuen oppilailla, erityisluokkien oppilailla sekä yleisopetuksen tehostetun tuen (YOTT) ja erityisen 
tuen (YOERIT) oppilailla. SSES-mittarin skaala on 1−5. 
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Kuvio 3. Sukupuolten väliset erot itsetunnossa RSE- ja SSES-mittarit yhdistävällä summamuuttu-
jalla tarkasteltuna yleisopetuksen yleisen tuen oppilailla, erityisluokkien oppilailla sekä yleisopetuk-
sen tehostetun tuen (YOTT) ja erityisen tuen (YOERIT) oppilailla. Pisteet standardoituja z-pisteitä. 
 
 
 
 7.4     Luokka-asteiden väliset ja luokka-astekohtaiset erot 
           itsetunnossa 
 
Luokka-asteiden välisiä eroja oppilaiden itsetunnossa tarkasteltiin ensin koko aineis-
tolla. Tämän jälkeen analysointiin luokka-asteittain, onko yleisopetuksen (n=97) ja eri-
tyisluokkamuotoisen opetuksen (n=51) oppilaiden itsetunnossa tilastollisia eroja. Li-
säksi vertailtiin yleisopetuksen yleisen tuen (n=80) ja erityisluokalla opiskelevien oppi-
laiden itsetuntoa luokka-asteittain. Yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen oppilai-
den luokka-astekohtaista itsetuntoa ei ollut mielekästä erikseen tutkia, koska tarkaste-
levat ryhmät olisivat muodostuneet niin pieniksi. Lopuksi tarkasteltiin luokka-astekohtai-
sia eroja itsetunnossa sukupuolittain.  
 
     7.4.1   Luokka-asteiden väliset erot itsetunnossa koko aineistolla 
  
Luokka-asteiden välisiä eroja itsetunnossa analysointiin yksisuuntaisella varianssiana-
lyysilla (One-way Anova). RSE-mittarilla mitatussa itsetunnossa ei havaittu tilastollisesti 
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merkitseviä luokka-asteiden välisiä eroja itsetunnossa, F(2,145)=.549; n.s. Myöskään 
SSES-mittarilla mitatussa itsetunnossa ei tilastollisesti merkitseviä eroja itsetunnossa 
luokka-asteiden välillä havaittu, F(2,145)=.631; n.s. Kaksi itsetuntomittaria yhdistävällä 
summamuuttujalla ei siis luonnollisesti tilastollisesti merkitseviä eroja edelleenkään löy-
tynyt, F(2,145)=.546; n.s. Luokka-astekohtaisia itsetuntopisteiden keskiarvoja ei ole 
mielekästä tässä raportissa taulukoida, sillä mitään kiinnostavaa trendiä ei keskiarvojen 
perusteella ollut havaittavissa. Nämä tulokset poikkeavat kandidaatintutkielmani tulok-
sista, joissa SSES-mittarilla mitatussa itsetunnossa havaittiin tilastollisesti merkitsevä 
ero 7.- ja 9.-luokkalaisten välillä (Vantala, 2016). Kandidaatintutkielman SSES-mittarin 
itsetuntopisteiden keskiarvojen silmämääräinen vertailu viittasi siihen, että itsetunto 
näyttäisi laskevan suhteellisen tasaisesti yläkoulun aikana, vaikka tilastollinen merkit-
sevyys löytyi vain edellä mainittujen 7. ja 9. luokan välillä. RSE-mittarilla ei kandidaatin-
tutkielmassa havaittu tilastollisesti merkitseviä eroja itsetunnossa luokka-asteiden vä-
lillä, mutta silmämääräinen keskiarvojen tarkastelu viittasi samaan trendiin kuin SSES-
mittarilla saaduissa tuloksissa. 
 
 
7.4.2 Luokka-astekohtainen tarkastelu yleisopetuksen ja erityisluokkien  
oppilaiden välisistä eroista itsetunnossa 
 
Yleisopetuksen oppilaiden (n=97) ja erityisluokkien oppilaiden (n=51) luokka-astekoh-
taisia eroja itsetunnossa analysoitiin kaksisuuntaisella varianssianalyysilla (Two-way 
Anova). RSE-mittarilla mitatussa itsetunnossa ei havaittu kummallakaan muuttujalla eli 
luokka-asteella (F(2,142)=.258; n.s.) tai opetusmuodolla (F(1,142)=.110; n.s.) tilastolli-
sesti merkitseviä päävaikutuksia (kuten aiemmat analyysit ovat jo osoittaneet), mutta 
kylläkin tilastollisesti merkitsevä yhdysvaikutus F(2,142)=3,452, p<.05. Tästä syystä jat-
koanalyysissa tarkasteltiin kutakin luokka-astetta erikseen. 7. ja 8. luokalla ei RSE-mit-
tarilla mitatussa itsetunnossa havaittu tilastollisesti merkitseviä eroja yleisopetuksen ja 
erityisluokkien oppilaiden välillä (7. lk: F(1,49)=1,990; n.s., 8. lk: F(1,41)=.000; n.s.). Itse 
asiassa 8. luokalla itsetuntopisteiden keskiarvot yleisopetuksen ja eritysluokkamuotoi-
sen opetuksen oppilaiden välillä olivat lähes identtiset (taulukko 9). Sen sijaan 9. luo-
kalla havaittiin RSE-mittarilla mitatussa itsetunnossa tilastollisesti merkitsevä ero kah-
den opetusmuodon välillä, F(1,52)=6,435, p<.05. Erityisluokan oppilailla oli 9. luokalla 
parempi itsetunto kuin yleisopetuksen oppilailla. Itsetuntopisteiden keskiarvoja silmä-
määräisesti tarkastelemalla havaitaan myös mielenkiintoinen ilmiö; yleisopetuksen 
89 
 
oppilaiden RSE-mittarilla mitattu itsetunto näyttäisi yläkoulussa laskevan luokka-as-
teelta seuraavalle ja erityisluokkien oppilaiden puolestaan nousevan. Bonferronin post 
hoc -vertailussa nämä keskiarvojen erot eivät olleet kuitenkaan tilastollisesti merkitse-
viä. 
 
 
Taulukko 9. Luokka-aste kohtainen vertailu yleisopetuksen (n=97) ja erityisluokkien (n=51) oppi-
laiden itsetunnosta RSE-mittarilla mitattuna: itsetuntopisteiden keskiarvot, keskihajonnat sekä F-
arvo ja tilastollinen merkitsevyys. RSE-mittarin skaala on 1-4. Tummennetulla värillä 9.lk:ien ti-
lastollisesti merkitsevät arvot.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
SSES-mittarilla mitatun itsetunnon osalta ei edelleenkään havaittu kummallakaan 
muuttujalla eli luokka-asteella (F(2,142)=.377; n.s.) tai opetusmuodolla (F(1,142)=.133; 
n.s.) tilastollisesti merkitseviä päävaikutuksia itsetuntoon, mutta ei myöskään yhdysvai-
kutusta, F(2,142)=1,561; n.s. Myös luokka-astekohtainen tarkastelu vahvisti, että yleis-
opetuksen ja erityisluokkamuotoisen opetuksen oppilaiden välillä ei ole tilastollisesti 
merkitseviä eroja itsetunnossa. Taulukossa 10 esitetään kuitenkin SSES-mittarilla mita-
tut luokka-astekohtaiset itsetunnon keskiarvot ja -hajonnat sekä F-arvot ja tilastollinen 
merkitsevyys yleisopetuksen ja erityisluokkamuotoisen opetuksen oppilaiden osalta, 
sillä keskiarvoja on tilastollisesta merkityksettömyydestään huolimatta mielenkiintoista 
Luokka-
taso 
Opetusmuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
F-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
7. lk 
(n=51) 
Yleisopetus        
(n=37) 
   3.10   .635  
F(1,49)=1.990; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=14) 
   2.81   .695 
8. lk 
(n=43) 
Yleisopetus        
(n=30) 
  3.030   .741  
F(1,41)=.000; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=13) 
  3.031   .550 
9. lk 
(n=54) 
Yleisopetus        
(n=30) 
   2.73   .613  
F(1,52)=.6.435, p<.05 
Erityisluokkaopetus 
(n=24) 
   3.13   .525 
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vertailla. Taulukosta on esimerkiksi havaittavissa, että vaikka keskiarvoerot eivät ole 
suuria (eivätkä tilastollisesti merkitseviä), myös SSES-mittarilla mitatussa itsetunnossa 
9. luokka-asteen erityisluokkien oppilailla on korkeampi itsetunto kuin yleisopetuksen 
oppilailla. Erityisluokkien oppilaiden itsetunto myös näyttäisi silmämääräisessä tarkas-
telussa jälleen nousevan luokka-asteelta seuraavalle.  
 
 
Taulukko 10. Luokka-aste kohtainen vertailu yleisopetuksen (n=97) ja erityisluokkien (n=51) op-
pilaiden itsetunnosta SSES-mittarilla mitattuna: itsetuntopisteiden keskiarvot, keskihajonnat 
sekä F-arvo ja tilastollinen merkitsevyys. SSES-mittarin skaala on 1-5.  
 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
RSE- ja SSES-itsetuntomittarit yhdistävän summamuuttujan osalta saatiin kaksisuuntai-
sella varianssianalyysilla hyvin samansuuntaiset tulokset kuin edellä raportoidut SSES-
mittarin tulokset, joten niitä ei tässä yhteydessä ole mielekästä taulukoida yksityiskoh-
taisesti. Yhteenvetona voidaan kuitenkin todeta, että edelleenkään ei luokka-asteella 
(F(2,142)=.322; n.s.) tai opetusmuodolla (F(1,142)=.000; n.s.) havaittu tilastollisesti 
merkitseviä päävaikutuksia itsetuntoon, eikä myöskään yhdysvaikutusta, 
F(2,142)=2,512; n.s. Luokka-astekohtaisessa keskiarvojen tarkastelussa ei tilastollisesti 
merkitseviä eroja kahden opetusmuodon välillä löytynyt (7. lk: F(1,49)=1.463; n.s., 8.lk: 
F(1,41)=.140; n.s. ja 9. lk: F(1,52)=3.916; n.s.). Silmämääräinen itsetuntopisteiden 
Luokka-
taso 
Opetusmuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
F-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
7. lk 
(n=51) 
Yleisopetus        
(n=37) 
  3.78   .727  
F(1,49)=.894; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=14) 
  3,55   .975 
8. lk 
(n=43) 
Yleisopetus        
(n=30) 
  3,92   .817  
F(1,41)=.560; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=13) 
  3,71   .824 
9. lk 
(n=54) 
Yleisopetus        
(n=30) 
  3,55   .820  
F(1,52)=1.700; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=24) 
  3,83   .767 
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keskiarvojen tarkastelu osoitti samansuuntaisia tuloksia kuin SSES-mittarikin: 7. ja 8. 
luokkien yleisopetuksen oppilaiden itsetuntopisteiden keskiarvot olivat hieman suurem-
pia kuin erityisluokan oppilailla, ja 9. luokalla tilanne oli päinvastainen. 
 
 
7.4.3   Luokka-astekohtainen tarkastelu yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden ja 
erityisluokkien oppilaiden välisistä eroista itsetunnossa    
 
Yleisopetuksen yleisen tuen (n=80) ja erityisluokkien (n=51) oppilaiden luokka-astekoh-
taista itsetuntoa tarkasteltiin jälleen erikseen siitä syystä, että yleisopetuksen ryhmään 
kuuluvat tehostetun ja erityisen tuen oppilaat (n=17) saattavat vääristää tulosta, jos 
mielenkiinnon kohteena on vertailla nimenomaan yleisen tuen oppilaita erityisluokkien 
oppilaisiin. Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa (Two-way Anova) ei RSE-mittarilla 
mitatussa itsetunnossa luonnollisestikaan tilastollisesti merkitseviä opetusmuodon 
(F(1,125)=.512; n.s.) tai luokka-asteen (F(2,125)=.294; n.s.) päävaikutuksia havaittu, 
mutta jälleen edellä mainittujen muuttujien yhteisvaikutus kylläkin F(2,125)=3,870, 
p<.05. Tästä syystä jatkoanalyysissa tarkasteltiin jälleen kutakin luokka-astetta erik-
seen. Edeltävän koko yleisopetuksen ryhmää ja erityisluokkia koskevan analyysin ta-
paan RSE-mittarilla mitatussa itsetunnossa ei 7. ja 8. luokalla havaittu tilastollisesti 
merkitseviä eroja yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaiden välillä (7. lk: 
F(1,43)=1,735: n.s.; 8.lk: F(1,36)=.057; n.s.) Sen sijaan 9. luokalla havaittiin tilastolli-
sesti edellistä analyysia merkitsevämpi ero kahden ryhmän välillä, F(1,46)=9,770, 
p<.01. 9. luokka-asteen erityisluokan oppilailla on tässäkin vertailussa korkeampi itse-
tunto kuin yleisopetuksen oppilailla (Taulukko 11). Tulokset ovat siis hyvin samansuun-
taisia kuin edeltävässä vertailussa, jossa yleisopetukseen ryhmän laskettiin kaikki yleis-
opetuksen oppilaat tukipäätöksestä riippumatta. Itsetuntopisteiden keskiarvoja silmä-
määräisesti vertailtaessa on havaittavissa entistä selkeämmin jo edellisessä alaluvussa 
huomioitu trendi; yleisopetuksen oppilaiden itsetunto näyttäisi laskevan yläkoulun ede-
tessä, mutta erityisluokkien oppilaiden itsetunto puolestaan nousevan. Bonferronin post 
hoc -vertailussa todettiin kuitenkin, että nämä erot eivät ole tilastollisesti merkitseviä. 
Yleisopetuksen yleisen tuen 7. luokan ja 9. luokan itsetuntopisteiden ero oli kuitenkin 
hyvin lähellä tilastollista merkitsevyyttä, p=.052. 
 
92 
 
SSES-mittarilla mitatun itsetunnon suhteen yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluok-
kien oppilaiden väliset luokka-astekohtaiset tulokset ovat hyvin samansuuntaisia kuin 
edeltävän alaluvun tulokset koko yleisopetuksen ja erityisluokkien oppilaiden välillä. Ti-
lastollisesti merkitseviä opetusmuodon (F(1,125)=.077; n.s.) tai luokka-asteen 
(F(2,125)=.284; n.s.) päävaikutuksia ei luonnollisestikaan löytynyt, eikä myöskään kah-
den edellä mainitun muuttujan yhdysvaikutusta F(2,125)=1.801; n.s. Millään luokka-as-
teella ei myöskään löytynyt tilastollisesti merkitseviä eroja itsetunnossa yleisopetuksen 
yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaiden välillä (7.lk: F(1,43)=.596; n.s., 8.lk: 
F(1,36)=.095; n.s. ja 9.lk: F(1,46)=3.358; n.s.). Huomioitakoon kuitenkin, että 9. luokalla 
ero itsetuntopisteiden keskiarvoissa yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppi-
laiden välillä läheni tilastollisen merkitsevyyden rajaa, p=.073. Taulukkoon 12 on koot-
tuna yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaiden luokka-astekohtaiset 
SSES-mittarilla mitatut itsetunnon keskiarvot ja -hajonnat sekä F-arvot ja tilastollinen 
merkitsevyys. Taulukosta on havaittavissa, että itsetuntopisteiden keskiarvot ovat kah-
den ryhmän eli yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaiden välillä hyvin lä-
hellä toisiaan. Suurin ero ryhmien välillä on jälleen 9. luokkien itsetunnossa. 
 
Taulukko 11. Luokka-astekohtainen vertailu yleisopetuksen yleisen tuen (n=80) ja erityisluok-
kien (n=51) oppilaiden itsetunnosta RSE-mittarilla mitattuna: itsetuntopisteiden keskiarvot, keski-
hajonnat sekä F-arvo ja tilastollinen merkitsevyys. RSE-mittarin skaala on 1-4. 
 
Luokka-
taso 
Opetusmuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
F-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
7. lk 
(n=45) 
Yleisopetus        
(n=31) 
  3.10   .121  
F(1,43)=1.735; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=14) 
  2,81   .180 
8. lk 
(n=38) 
Yleisopetus        
(n=25) 
  2,97   .144  
F(1,36)=.057; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=13) 
  3,03   .200 
9. lk 
(n=48) 
Yleisopetus        
(n=24) 
  2.65   .108  
F(1,46)=9.770, p<.01 
Erityisluokkaopetus 
(n=24) 
  3,13   .108 
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Taulukko 12. Luokka-astekohtainen vertailu yleisopetuksen yleisen tuen (n=80) ja erityisluok-
kien (n=51) oppilaiden itsetunnosta SSES-mittarilla mitattuna: itsetuntopisteiden keskiarvot, kes-
kihajonnat sekä F-arvo ja tilastollinen merkitsevyys. SSES-mittarin skaala on 1-5. 
 
Luokka-
taso 
Opetusmuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
F-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
7. lk 
(n=45) 
Yleisopetus        
(n=31) 
3.75 .752  
F(1,43)=.596; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=14) 
3.55 .975 
8. lk 
(n=38) 
Yleisopetus        
(n=25) 
3.80 .844  
F(1,36)=.095; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=13) 
3.71 .824 
9. lk 
(n=48) 
Yleisopetus        
(n=24) 
3.41 .816  
F(1,46)=3.358; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=24) 
3.83 .767 
 
 
RSE- ja SSES-itsetuntomittarit yhdistävällä summamuuttujalla tarkastellun itsetunnon 
osalta ei kaksisuuntaisella varianssianalyysilla luonnollisestikaan todettu tilastollisesti 
merkitseviä päävaikutuksia luokka-asteen (F(2,125)=.295; n.s.) tai opetusmuotomuuttu-
jan (F(1,125)=.261; n.s.) osalta, mutta ei myöskään kyseisten muuttujien yhdysvaiku-
tusta, F(2,125)=2.871; n.s. Tosin yhdysvaikutuksen tilastollinen merkitsevyys oli lähellä 
merkitsevyyden rajaa (p=.060). Ryhmävertailussa 7. ja 8. luokkien oppilailla ei löytynyt 
tilastollisesti merkitseviä eroja itsetunnossa yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluok-
kien oppilaiden välillä (7.lk: F(1,43)=1.151; n.s. ja 8.lk: F(1,36)=.001; n.s.), mutta sa-
moin kuin RSE-mittarin tuloksissa, 9. luokkalaisilla havaittiin tilastollisesti merkitsevä 
ero kahden tarkasteltavan ryhmän välillä, F(1,46)=6.453, p<.05. 9. luokka-asteen eri-
tyisluokan oppilailla oli korkeampi itsetunto kuin yleisopetuksen yleisen tuen oppilailla. 
Tällä kertaa siis kaksi itsetuntomittaria yhdistävä summamuuttuja mukaili RSE-mittarin 
tuloksia, kun se edellisessä tarkastelussa (alaluku 2.4.2) mukaili SSES-mittarin tulok-
sia. Koska analyysissa havaittiin tilastollisesti merkitsevä ero, esitetään keskiarvot- ja -
hajonnat sekä F-arvo ja tilastollinen merkitsevyys myös taulukon muodossa (taulukko 
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13). Itsetuntopisteiden keskiarvoja silmämääräisesti vertailemalla havaitaan jälleen, 
että yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden itsetunto näyttäisi laskevan yläkoulun ede-
tessä, kun erityisluokkien oppilailla itsetunto puolestaan nousee. Bonferronin post hoc -
vertailussa kuitenkin todettiin, että opetusmuodoittain tarkastellut itsetuntopisteet eivät 
eroa tilastollisesti merkitsevästi luokka-asteiden välillä. 
 
Taulukko 13. Luokka-astekohtainen vertailu yleisopetuksen yleisen tuen (n=80) ja erityisluok-
kien (n=51) oppilaiden itsetunnosta RSE- ja SSES-mittarit yhdistävällä summamuuttujalla: itse-
tuntopisteiden keskiarvot, keskihajonnat sekä F-arvo ja tilastollinen merkitsevyys. Keskiarvopis-
teet ovat standardoituja z-pisteitä. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
7.4.4 Luokka-astekohtainen tarkastelu sukupuolten välisistä eroista  
itsetunnossa  
 
Sukupuolten välisiä eroja luokka-asteittain tarkasteltiin edelleen kaksisuuntaisella vari-
anssianalyysilla (Two-way Anova). RSE-mittarilla mitatun itsetunnon suhteen ei ha-
vaittu tilastollisesti merkitsevää luokka-asteen päävaikutusta, F(2,141)=.819; n.s., mutta 
tilastollisesti merkitsevä sukupuolen päävaikutus kylläkin, F(1,141)=12,666, p<.01 
Nämä havainnot ovat johdonmukaisia edellä esitettyjen tilastollisten havaintojen 
Luokka-
taso 
Opetusmuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
F-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
7. lk 
(n=45) 
Yleisopetus        
(n=31) 
  .096    .956  
F(1,43)=1.151; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=14) 
 -.253   1.130 
8. lk 
(n=38) 
Yleisopetus        
(n=25) 
  .027   1.106  
F(1,36)=.001; n.s. 
Erityisluokkaopetus 
(n=13) 
  .018    .927 
9. lk 
(n=48) 
Yleisopetus        
(n=24) 
 -.461    .880  
F(1,46)=6.453, p<.05 
Erityisluokkaopetus 
(n=24) 
  .172    .845 
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kanssa. Luokka-asteella ja sukupuolella ei havaittu tilastollisesti merkitsevää yhdysvai-
kutusta itsetuntoon, F(2,141)=1,617; n.s., eli sukupuolen merkitys itsetuntoon ei pitäisi 
olla riippuvainen luokka-asteesta. Jatkoanalyysit tehtiin tarkastelemalla luokka-asteita 
erikseen. 8. ja 9. luokka-asteilla ei hieman yllättäen havaittukaan tilastollisesti merkitse-
viä eroja sukupuolten välillä itsetunnon kokemisessa (8.lk: F(1,40)=1.046; n.s. ja 9.lk: 
F(1,52)=2,537; n.s.). Ainoastaan 7. luokalla havaittiin tilastollisesti merkitsevä sukupuol-
ten välinen ero itsetunnossa, mutta tämä havaittu ero olikin tilastollisesti erittäin merkit-
sevä, F(1,49)=14,266, p<.001. Näyttäisikin siltä, että 7. luokkien varsin merkittävä suku-
puolten välinen ero itsetunnon kokemisessa vaikuttaa tilastollisesti myös koko aineis-
toon. Itsetuntopisteiden keskiarvoja silmämääräisesti vertailtaessa on kuitenkin havait-
tavissa, että tilastollisesta ei-merkitsevyydestään huolimatta poikien itsetuntopisteiden 
keskiarvot ovat myös 8. ja 9. luokalla korkeammat kuin tytöillä (taulukko 14). Tosin 8. 
luokalla itsetuntopisteiden keskiarvojen ero on hyvin pieni.   
 
 
Taulukko 14. Luokka-astekohtainen vertailu sukupuolten välisistä eroista RSE-mittarilla mita-
tussa itsetunnossa: itsetuntopisteiden keskiarvot, keskihajonnat sekä F-arvo ja tilastollinen mer-
kitsevyys. RSE-itsetuntomittarin skaala on 1−4. Tummennetulla värillä 7.lk:ien tilastollisesti mer-
kitsevät arvot. 
 
Luokka-
taso 
Sukupuoli Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
F-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
7. lk 
(n=51) 
Tytöt (n=25)    2,71    .708  
F(1,49)=14.266, p<001 
Pojat (n=26)    3,33    .435 
8. lk 
(n=42) 
Tytöt (n=18)    2,94    .759  
F(1,40)=1.046; n.s. 
Pojat (n=24)    3,15    .580 
9. lk 
(n=54) 
Tytöt (n=24)    2,77    .600  
F(1,52)=2.537; n.s. 
Pojat (n=30)    3,03    .593 
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SSES-mittarilla mitatun itsetunnon suhteen ei edelleenkään havaittu tilastollisesti mer-
kitsevää luokka-astemuuttujan päävaikutusta, F(2,141)=.596; n.s., mutta sen sijaan ha-
vaittiin tilastollisesti erittäin merkitsevä sukupuolen päävaikutus itsetuntoon, 
F(1,141)=17.685, p<.001. Luokka-asteen ja sukupuolen yhdysvaikutus ei ollut edel-
leenkään tilastollisesti merkitsevä, F(2,141)=1,617; n.s. Jatkoanalyyseissa luokka-as-
teita tarkasteltiin jälleen erikseen. RSE-mittarilla tehtyjen havaintojen mukaisesti havait-
tiin, että 8. ja 9. luokilla ei sukupuolten välillä löytynyt tilastollisesti merkitseviä eroja it-
setunnon kokemisessa (8 lk: F(1,40)=3,495; n.s. ja 9.lk: F(1,52)=1,757; n.s.). Sen si-
jaan jälleen havaittiin, että 7. luokka-asteen oppilailla sukupuolten välinen ero itsetun-
non kokemisessa on tilastollisesti erittäin merkitsevä, F(1,49)=19.500, p<.001. Taulu-
kon 15 itsetuntopisteiden keskiarvoista on havaittavissa, että poikien itsetunto on silti 
tyttöjä korkeampi kaikilla luokka-asteilla. 
 
 
Taulukko 15. Luokka-astekohtainen vertailu sukupuolten välisistä eroista SSES-mittarilla mita-
tussa itsetunnossa: itsetuntopisteiden keskiarvot, keskihajonnat sekä F-arvo ja tilastollinen mer-
kitsevyys. SSES-itsetuntomittarin skaala on 1−5. Tummennetulla värillä 7.lk:ien tilastollisesti mer-
kitsevät arvot. 
 
Luokka-
taso 
Sukupuoli Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
F-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
7. lk 
(n=51) 
Tytöt (n=25)    3.29    .839  
F(1,49)=19,500, p<.001 
Pojat (n=26)    4.13    .489 
8. lk 
(n=42) 
Tytöt (n=18)    3.59    .889  
F(1,40)=3.495; n.s. 
Pojat (n=24)    4.06    .726 
9. lk 
(n=54) 
Tytöt (n=24)    3.51    .867  
F(1,52)=1.757; n.s. 
Pojat (n=30)    3.80    .736 
 
 
Lopuksi tarkasteltiin vielä RSE- ja SSES-mittarit yhdistävän summamuuttujan tuottamia 
tuloksia kaksisuuntaisella varianssianalyysilla. Edelleen havaittiin, että luokka-asteella 
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ei ole tilastollisesti merkitsevää päävaikutusta itsetuntoon, F(2,141)=.697; n.s., mutta 
sukupuolella puolestaan on tilastollisesti erittäin merkitsevä päävaikutus, F(1,141)= 
16.233, p<.001. Kahden muuttujan tilastollisesti merkitsevää yhdysvaikutusta ei ha-
vaittu, F(2,141)=1.764; n.s. Jatkotarkasteluissa ei edellisten analyysien mukaisesti ha-
vaittu 8. ja 9. luokilla tilastollisesti merkitseviä eroja sukupuolten välillä itsetunnon koke-
misessa (8.lk: F(1,40)=2.187; n.s. ja 9.lk: F(1,52)=2.333; n.s.), mutta 7. luokka-asteen 
oppilailla sukupuolten välinen ero itsetunnon kokemisessa oli jälleen tilastollisesti erit-
täin merkitsevä, F(1,49)=17.824, p<.001. Itsetuntopisteiden keskiarvoja tarkasteltaessa 
kuitenkin jälleen havaitaan, että poikien itsetunto on korkeampi kaikilla luokka-asteilla 
(taulukko 16). 
 
Taulukko 16. Luokka-astekohtainen vertailu sukupuolten välisistä eroista itsetunnossa RSE- ja 
SSES-mittarit yhdistävällä summamuuttujalla: itsetuntopisteiden keskiarvot, keskihajonnat sekä 
F-arvo ja tilastollinen merkitsevyys. Keskiarvopisteet ovat standardoituja z-pisteitä. Tummenne-
tulla värillä 7.lk:ien tilastollisesti merkitsevät arvot. 
 
Luokka-
taso 
Sukupuoli Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
F-arvo ja tilastollinen 
merkitsevyys 
7. lk 
(n=51) 
Tytöt (n=25)   -.497   1.048  
F(1,49)=17.824, p<001 
Pojat (n=26)    .510    .604 
8. lk 
(n=42) 
Tytöt (n=18)   -.127   1.105  
F(1,40)=2.187; n.s. 
Pojat (n=24)    .327    .885 
9. lk 
(n=54) 
Tytöt (n=24)   -.312    .953  
F(1,52)=2.333; n.s. 
Pojat (n=30)    .070    .880 
     
 
 
7.5   Itsetunnon osa-aluekeskeistä tarkastelua 
 
Edellä tutkimusmenetelmiä käsittelevässä luvussa 6.2 todettiin, että SSES-mittari sisäl-
tää RSE-mittaria laajemmin itsetunnon eri osa-alueita. RSE-mittarin väittämät ovat 
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hyvin yleisellä tasolla ja mittaavat ennemminkin yleistä, kokonaisvaltaista itsetuntoa. 
SSES-mittarin itsetunnon eri osa-alueita tutkittiin eksploratiivisella faktorianalyysilla, ja 
tultiin johtopäätökseen, että mittarin väittämät tuntuivat parhaiten latautuvan kolmelle 
faktorille tai pääkomponentille. Nämä pääkomponentit nimettiin 1) akateemiseksi itse-
tunnoksi, 2) yleiseksi ja sosiaaliseksi itsetunnoksi sekä 3) fyysiseksi itsetunnoksi. Kom-
munaliteetteja sekä faktorilatauksia tarkasteltaessa kuitenkin havaittiin, että kolme mit-
tarin muuttujista eli ”Minulla on vaikeuksia ymmärtää lukemaani”, ”Olen tyytymätön pai-
nooni” ja ”Vuorovaikutustilanteissa minulla on vaikeuksia unohtaa itseni” latautuivat 
huonosti esitetyille kolmelle faktorille. Osa-aluekeskeisen itsetunnon tilastollista tarkas-
telua varten kolmesta edellä mainitusta faktorista muodostettiin omat summamuuttu-
jansa siten, että edellä mainitut kolme ongelmallista muuttujaa jätettiin summamuuttu-
jista pois. Täten akateemista itsetuntoa ilmaiseva summamuuttuja muodostettiin seitse-
mästä SSES-mittarin väittämästä, sosiaalista itsetuntoa ilmaiseva summamuuttuja nel-
jästä väittämästä ja fyysistä itsetuntoa ilmaiseva summamuuttuja kuudesta väittämästä. 
 
Ensin tarkasteltiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla (One-way Anova), eroavatko 
yleisopetuksen (n=97) ja erityisluokkien oppilaat (n=51) toisistaan itsetunnon eri osa-
alueilla eli akateemisessa, sosiaalisessa ja fyysisessä itsetunnossa. Itsetunnon akatee-
misella (F(1,146)=1.695; n.s.) ja fyysisellä osa-alueella (F(1,146)=.025; n.s.) ei tilastolli-
sesti merkitseviä eroja kahden ryhmän välillä havaittu, mutta sen sijaan itsetunnon sosi-
aalisella osa-alueella havaittiin tilastollisesti merkitsevä ero kahden ryhmän välillä 
(F(1,146)=6.749, p<.05) siten, että erityisluokkien oppilailla oli korkeampi sosiaalinen 
itsetunto kuin yleisopetuksen oppilailla. Itsetunnon osa-alueiden keskiarvoja silmämää-
räisesti vertailtaessa havaitaan, että yleisopetuksen oppilailla on erityisluokan oppilaita 
korkeampi akateemisen itsetunnon keskiarvo, vaikka ero ei olekaan tilastollisesti mer-
kitsevä (taulukko 17). Sen sijaan erityisluokan oppilailla sosiaalisen itsetunnon osa-alue 
on yleisopetuksen oppilaita korkeampi, ja kuten edellä jo todettiin, tämä ero on myös 
tilastollisesti merkitsevä. Itse asiassa yleisopetuksen ja erityisluokkien oppilaiden sosi-
aalisen itsetunnon keskiarvopisteiden eron tilastollinen merkitsevyys oli p=.010 ja lä-
hellä siis jopa voimakkaamman tilastollisen merkitsevyyden rajaa. Fyysisen itsetunnon 
osa-alueella yleisopetuksen ja erityisluokkien oppilaiden keskiarvopisteet olivat puoles-
taan hyvin lähellä toisiaan. Kuvio 4 havainnollistaa pylväsdiagrammin avulla yleisope-
tuksen ja erityisluokkien oppilaiden eroja itsetunnon kolmella eri osa-alueella. 
 
99 
 
Taulukko 17. Itsetunnon akateeminen, sosiaalinen ja fyysinen osa-alue yleisopetuksen (n=97) ja 
erityisluokkien (n=51) oppilailla: keskiarvot, keskihajonnat, minimi- ja maksimiarvot sekä F-arvo ja 
tilastollinen merkitsevyys. SSES-mittarin skaala on 1−5. Tilastollisesti merkitsevät arvot tummen-
netulla.  
 
 
 
 
Kuvio 4. Pylväsdiagrammi yleisopetuksen (YO, n=97) ja erityisluokkien (ERO, n=51) oppilaiden 
itsetunnosta itsetunnon kolmella eri osa-alueella. 
Itsetunnon 
osa-alue 
Opetusmuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
Min. Max. F-arvo ja tilastolli-
nen merkitsevyys 
Akateeminen 
itsetunto 
Yleisopetus (n=97) 3.98 .879 1.29 5.00  
F(1,146)=1.695; 
n.s. Erityisluokat (n=51) 3.78 .912 1.00 5.00 
Sosiaalinen   
itsetunto 
Yleisopetus (n=97) 3.49 1.070 1.00 5.00  
F(1,146)=6.749, 
p<.05 Erityisluokat (n=51) 3.95 .937 1.00 5.00 
Fyysinen       
itsetunto 
Yleisopetus (n=97) 3.58 .914 1.00 5.00  
F(1,146)=.025; n.s. 
Erityisluokat (n=51) 3.55 1.086 1.00 4.83 
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Seuraavaksi tarkasteltiin yksisuuntaisella varianssianalyysillä, onko yleisopetuksen ylei-
sen tuen (n=80), erityisluokkien (n=51) ja yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen 
oppilailla (n=17) eroavaisuuksia itsetunnon eri osa-alueilla. Itsetunnon akateemisella 
osa-alueella ei tilastollisesti merkitseviä eroja kolmen tarkasteltavan ryhmän väliltä löy-
tynyt, F(2,145)=1.413; n.s. Sen sijaan sekä sosiaalisessa itsetunnossa 
(F(2,145)=9.989, p<.001) että fyysisessä itsetunnossa (F(2,145)=3.308, p<.05) tilastolli-
sesti merkitseviä eroja kolmen ryhmän välillä havaittiin, ja itsetunnon sosiaalisen osa-
alueen erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä.  
 
Ryhmien väliset post hoc -vertailut tehtiin akateemisen ja sosiaalisen itsetunnon osalta 
Bonferronin testillä, koska kyseisten summamuuttujien varianssit todettiin Levenen tes-
tissä (Levene’s Test of homogeneity of variances) homogeenisiksi (p>.05). Fyysisen it-
setunnon osalta käytettiin Tamhanen post hoc -testiä, koska summamuuttujan p-arvo 
Levenen testissä oli pienempi kuin .05 eli tarkasteltavien ryhmien varianssien todettiin 
eroavan toisistaan tilastollisesti merkitsevästi. Akateemisen itsetunnon osalta tilastolli-
sesti merkitseviä ryhmien välisiä eroja ei luonnollisestikaan havaittu. Sosiaalisen itse-
tunnon osalta puolestaan havaittiin, että sekä yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluok-
kien oppilaiden välillä (p<.01) että yleisopetuksen yleisen tuen ja yleisopetuksen tehos-
tettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden välillä (p<.01) oli tilastollisesti merkitseviä 
eroja. Sekä erityisluokkien oppilaiden että yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea 
saavien oppilaiden sosiaalinen itsetunto oli korkeampi kuin yleisopetuksen yleistä tukea 
saavilla oppilailla. Erityisluokkien oppilaiden ja yleisopetuksen tehostettua ja erityistä 
tukea saavien oppilaiden välillä tilastollisesti merkitsevää eroa ei havaittu. Itsetunnon 
fyysisen osa-alueen osalta yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaiden vä-
lillä ei havaittu tilastollisesti merkitsevää eroa. Sen sijaan sekä yleisopetuksen yleisen 
tuen ja yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden välillä (p<.01) 
sekä erityisluokkien ja yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden 
välillä (p<.05) havaittiin tilastollisesti merkitseviä eroja. Yleisopetuksen tehostettua ja 
erityistä tukea saavilla oppilailla oli korkeampi fyysinen itsetunto kuin kahdella muulla 
ryhmällä. 
 
Kolmen ryhmän välisiä itsetunnon osa-alueiden keskiarvoja silmämääräisesti vertailta-
essa havaitaan, että yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea saavilla oppilailla oli 
muita ryhmiä korkeampi itsetunto kaikilla osa-alueilla, vaikka tilastollinen merkitsevyys 
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koski vain eroa yleisopetuksen yleisen tuen oppilaisiin sosiaalisessa itsetunnossa sekä 
eroa yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaisiin fyysisessä itsetunnossa 
(taulukko 18). Tulokset tuntuvat varsin yllättäviltä ja saattavat viestiä jostain muusta 
kuin todellisesta, autenttisesta itsetunnosta. Huomionarvoista on myös se, että yleis-
opetuksen tukipäätöksillä opiskelevat oppilaat arvioivat myös akateemisen itsetuntonsa 
muita ryhmiä korkeammalle (tosin tilastollisesti ei-merkitsevästi). Näitä yleisopetuksen 
tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden yllättäviä tuloksia analysoidaan tarkem-
min tulosten tarkastelun yhteydessä alaluvuissa 8.1 ja 8.3. Toinen huomionarvoinen il-
miö silmämääräisessä keskiarvovertailussa on se, että erityisluokkien oppilaat arvioivat 
akateemisen itsetuntonsa heikommaksi kuin yleisopetuksen yleisen tuen oppilaat (tilas-
tollisesti ei-merkitsevä), mutta sosiaalisen itsetuntonsa puolestaan korkeammaksi (tilas-
tollinen merkitsevyys). Tämä ilmiö tuntuu loogiselta ja vastaa myös edellisen analyysin 
havaintoja (taulukko 17). Se myös viittaa siihen olettamukseen, että erityisluokilla pysty-
tään mahdollisesti tukemaan erityisen tuen oppilaiden henkistä hyvinvointia ja sosiaa-
lista minäkäsitystä paremmin. Tämän aineiston yleisen tuen oppilaistahan vain kolme 
vastaajaa opiskeli erityisen tuen päätöksellä.  
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Taulukko 18. Itsetunnon akateeminen, sosiaalinen ja fyysinen osa-alue yleisopetuksen yleisen 
tuen (n=80), erityisluokkien (n=51) ja yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea (n=17) saavilla 
oppilailla: keskiarvot, keskihajonnat, minimi- ja maksimiarvot sekä F-arvo ja tilastollinen merkit-
sevyys. SSES-mittarin skaala on 1−5. Tilastollisesti merkitsevät arvot tummennetulla.  
 
Itsetunnon 
osa-alue 
Tukimuoto Keski-
arvo 
Keski-
hajonta 
Min. Max. F-arvo ja tilastolli-
nen merkitsevyys 
 
 
Akateeminen 
itsetunto 
Yleisopetuksen ylei-
nen tuki (n=80) 
  3.93   .912 1.29 5.00  
 
F(2,145)=1.413; 
n.s. 
Erityisluokat (n=51)   3.78   .912 1.00 5.00 
Yleisopetuksen tehos-
tettu ja erityinen tuki 
(n=17) 
  4.18   .692 2.57 5.00 
 
 
Sosiaalinen  
itsetunto 
Yleisopetuksen ylei-
nen tuki (n=80) 
  3.33  1.065 1.00 5.00  
 
F(2,145)=9.989; 
p<.001 
Erityisluokat (n=51)   3.95   .937 1.00 5.00 
Yleisopetuksen tehos-
tettu ja erityinen tuki 
(n=17) 
  4.26   .704 2.75 5.00 
 
 
Fyysinen       
itsetunto 
Yleisopetuksen ylei-
nen tuki (n=80) 
  3.46   .917 1.00 5.00  
 
F(2,145)=3.308; 
p<.05 
Erityisluokat (n=51)   3.55  1.086 1.00 4.83 
Yleisopetuksen tehos-
tettu ja erityinen tuki 
(n=17) 
  4.12   .697 2.50 5.00 
   
 
Kuviossa 4 havainnollistetaan pylväsdiagrammin avulla taulukon 18 itsetuntopisteiden 
keskiarvojen jakaantumista kolmen tarkasteltavan ryhmän välillä itsetunnon eri osa-alu-
eilla. Kuviosta on nähtävissä selkeästi, miten yleisopetuksen tehostetun ja erityisen 
tuen oppilaiden itsetunto kaikilla osa-alueilla on korkeammalla kuin muilla tarkastelta-
villa ryhmillä. Toinen pylväsdiagrammista helposti erottuva ilmiö on erityisluokkien oppi-
laiden yleisopetuksen yleisen tuen oppilaita korkeampi sosiaalinen itsetunto.    
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Kuvio 5. Pylväsdiagrammi yleisopetuksen yleisen tuen (YO, n=80), erityisluokkien (ERO, n=51) ja 
yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen (YOERIT, n=17) oppilaiden itsetunnosta itsetunnon kol-
mella eri osa-alueella. 
 
 
    7.6   Itsetuntomittareiden välinen korrelaatiotarkastelu 
 
Yhtenä tutkimuksen mielenkiinnon kohteena oli myös selvittää kahden tutkimuksessa 
käytetyn itsetuntomittarin eli Rosenbergin itsetuntomittarin (RSE) ja State Self-Esteem 
scale -mittarin suhdetta toisiinsa. Tuottavatko mittarit tutkimusaineiston suhteen saman-
suuntaisia tuloksia vai poikkeavatko tulokset toisistaan voimakkaasti? Mittaavatko mit-
tarit samaa ilmiötä täydentäen toisiaan? Kahden tutkimuksessa käytetyn itsetuntomitta-
rin välistä yhteyttä tarkasteltiin parametrisesti Pearsonin tulomomenttikorrelaatiotestillä. 
Kahden tarkastellun mittarin välillä havaittiin Pearsonin korrelaatiotestissä voimakas po-
sitiivinen ja tilastollisesti erittäin merkitsevä yhteys, r=.863, p<.001. Kuviossa 6 havain-
nollistetaan sirontakuvion avulla kahden tarkasteltavan mittarin tuottamia tuloksia suh-
teessa toisiinsa; jokainen piste kuvaa yksittäistä havaintoa (Nummenmaa, 2009, s. 
277). Sirontakuviosta voidaan päätellä, että kahden tarkasteltavan mittarin välinen posi-
tiivinen yhteys on lineaarista. Itsetuntomittareiden välistä tarkastelua tutkimustulosten 
pohjalta syvennetään seuraavassa luvussa tulosten tarkastelun yhteydessä. 
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Kuvio 6. RSE- ja SSES-itsetuntomittareiden välinen yhteys sirontakuviona. Kuviosta on havaitta-
vissa mittareiden välinen voimakas positiivinen ja lineaarinen yhteys. Arvot ilmaistu standardoiduin 
z-pistein.  
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8    TULOSTEN TARKASTELU JA LUOTETTAVUUS 
 
 
Tutkielman tehtävänä oli selvittää, eroaako luokkamuotoisen erityisopetuksen oppilai-
den itsetunto yleisopetuksen oppilaiden itsetunnosta peruskoulun yläluokilla. Koska 
tänä päivänä yleisopetuksessa opiskelee myös useita tehostetun ja erityisen tuen oppi-
laita, tutkielmassa tarkasteltiin myös, eroaako erityisluokkien oppilaiden itsetunto yleis-
opetuksen yleisen tuen oppilaista sekä onko yleisopetuksen yleisen tuen, erityisluok-
kien ja yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden välillä eroa itse-
tunnossa. Tutkielman pääkysymystä opetusmuodon ja tukipäätöksen suhteesta oppilai-
den itsetuntoon tutkittiin siis kolmella eri asetelmalla. Lisäksi tarkasteltiin, onko poikien 
ja tyttöjen kokemassa itsetunnossa eroja sekä onko oppilaiden itsetunnossa eroja 
luokka-asteiden välillä. Sukupuolten välisiä eroja tarkasteltiin myös eri opetus- ja tuki-
muodoissa sekä eri luokka-asteilla. Lisäksi erityisluokkien ja yleisopetuksen oppilaiden 
eroja itsetunnossa tutkittiin luokka-astekohtaisesti. Osa-aluekeskeisen itsetunnon aka-
teemista, sosiaalista ja fyysistä osa-aluetta tarkasteltiin niin ikään sekä erityisluokkien ja 
yleisopetuksen oppilaiden välillä että yleisopetuksen yleisen tuen, erityisluokkien ja 
yleisopetuksen tukipäätöksillä opiskelevien oppilaiden välillä. Tutkimuksen tarkoituk-
sena oli siis tarkastella ilmiötä mahdollisimman monelta kantilta ja eri perspektiiveistä 
aineiston mahdollistamissa rajoissa. Lisäksi verrattiin kahden eri itsetuntomittarin tuot-
tamia tuloksia keskenään: täydentävätkö mittarit toisiaan vai tuottavatko ne mahdolli-
sesti toisistaan poikkeavia tuloksia. Mittavatko mittarit samaa asiaa tai ilmiötä? 
 
 
8.1   Yleisopetuksen, erityisluokkien ja tukipäätöksillä yleis- 
        opetuksessa opiskelevien oppilaiden erot itsetunnossa 
 
Kansainväliset tutkimukset erityisoppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden itsetunnosta 
ovat tuottaneet varsin ristiriitaisia tuloksia. Joissain tutkimuksissa erityisluokalla opiske-
levilla oppilailla on todettu olevan merkittävästi heikompi itsetunto kuin yleisopetuksen 
oppilailla, kun taas lukuisissa muissa tutkimuksissa eroja ei ole havaittu. Joissain pitkit-
täistutkimuksissa on jopa todettu erityisluokkaopiskelun vahvistavan oppilaan itsetuntoa 
tai itsetunnon kohenevan sitä myötä mitä segregoivaan opetusmalliin siirrytään. Battlen 
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ja Blowersin (1982, s. 100) mukaan on kuitenkin suhteellisen vähän luotettavaa tutki-
mustietoa, joka tukisi väitettä erityisluokalla opiskelemisen vaikutuksesta oppilaan itse-
tuntoon. 
 
Tässä tutkielmassa erityisluokilla opiskelevien oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden 
välillä ei havaittu tilastollisesti merkitsevää eroa yleisessä, kokonaisvaltaisessa itsetun-
nossa (Rosenbergin itsetuntomittari, RSE) eikä moniulotteisessa, useampia itsetunnon 
osa-alueita käsittävässä itsetunnossa (State Self-Esteem scale -itsetuntomittari, 
SSES). Myös kaksi edellä mainittua itsetuntomittaria yhdistävä summamuuttuja tuotti 
saman tuloksen. Eroa itsetunnossa ei havaittu millään kolmesta mittariasetelmasta 
myöskään erityisluokkien ja yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden välillä. Myös silmä-
määräisesti tarkasteltuna itsetuntopisteiden keskiarvoerot näyttäytyivät ryhmien välillä 
varsin marginaalisina, joten yhteenvetona voidaan todeta, että tällä aineistolla erityis-
luokkien ja yleisopetuksen oppilaiden välillä ei itsetunnossa eroja havaittu.  
 
Tulokset ovat hyvin yhteneviä kandidaatintutkielmani (Vantala, 2016) kanssa, jonka tu-
loksissa ei myöskään havaittu kummallakaan mittarilla tarkasteltuna tilastollisesti mer-
kitseviä eroja erityisluokkien ja yleisopetuksen oppilaiden itsetunnossa. Sekä tämän pro 
gradu -tutkimuksen että edeltävän kandidaatintutkielman tulokset ovat samansuuntaisia 
muun muassa Bussingin, Ziman ja Perwien (1995), Humphreyn (2002) sekä Morvitzin 
ja Mottan (1992) tutkimustulosten kanssa. Bussingin ym. (1995) tutkimuksessa havait-
tiin, että osa-aikaisessa ja luokkamuotoisessa erityisopetuksessa tunne-elämän vai-
keuksien tai oppimisvaikeuksien takia opiskelevien ADHD-diagnosoitujen oppilaiden it-
setunto ei poikennut yleisopetuksen oppilaiden normaaliarvoista (Bussing ym., 2000, s. 
1264). Tosin Bussingin ym. (2000, s. 1263, 1266) tutkimuksessa oppilaat olivat huo-
mattavasti nuorempia (2.‒4.lk). Humphreyn (2002, s. 31, 34) tutkimuksessa puolestaan 
erityisluokalla opiskelevien dyslektikkojen ja yleisopetuksen oppilaiden välillä ei havaittu 
itsetunnon suhteen eroa. Sen sijaan yleisopetuksessa opiskelevilla dyslektisillä oppi-
lailla havaittiin yleisopetuksen muita oppilaita heikompi itsetunto. Myös Battlen (1979) 
tutkimustulokset ovat viitanneet siihen, että erityisluokkamuotoinen opetus saattaa en-
nemminkin vahvistaa kuin heikentää oppilaan näkemyksiä omasta arvostaan (Battle & 
Blowers, 1982, s. 100). 
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Vertailtaessa yleisopetuksen yleisen tuen, erityisluokkien ja yleisopetuksen tehostetun 
ja erityisen tuen oppilaiden itsetuntoa havaittiin puolestaan hieman yllättävä ja varsin 
mielenkiintoinen ilmiö. Vaikka edelleenkään kolmen tarkasteltavan ryhmän välillä ei ti-
lastollisesti merkitseviä eroja itsetunnossa millään kolmesta mittariasetelmasta havaittu, 
itsetuntopisteiden keskiarvoja silmämääräisesti tarkastelemalla on havaittavissa, että 
yleisopetuksen tehostetun ja erityisen tuen päätöksellä opiskelevilla oppilailla on muita 
ryhmiä korkeampi itsetunto kaikilla kolmella mittariasetelmalla tarkasteltuna eli niin ylei-
sen, globaalin itsetunnon kuin osa-aluekeskeisen itsetunnon suhteen. SSES-mittarilla 
mitatun eli niin sanotun osa-aluekeskeisen itsetunnon osalta yleisopetuksen tukipäätök-
sillä opiskelevien oppilaiden itsetunnon ero yleisopetuksen muihin oppilaisiin läheni 
jopa tilastollisen merkitsevyyden rajaa (p=.066).  
 
Vastaavanlaisia tutkimushavaintoja ei tieteellisessä kirjallisuudessa ole juurikaan tullut 
vastaan. Tosin Chapman (1988) tuli meta-analyysissaan siihen tulokseen, että oppimis-
vaikeuksisten oppilaiden minäkäsityksessä ja itsetunnossa ei ryhmävertailujen tasolla 
ole havaittavissa systemaattisia eroja segregoitujen luokka- ja koulumuotojen ja yleis-
opetuksen välillä. Chapmanin mukaan eri tutkimustulosten yhteenvetona vaikuttaisi 
siltä, että sekä erityisryhmissä opiskelevilla että niillä yleisopetuksen oppilailla, jotka 
saavat erityisopetuksellista tukea, on parempi minäkäsitys ja itsetunto kuin niillä oppi-
misvaikeuksisilla oppilailla, jotka eivät yleisopetuksessa lisätukea saa (Chapman, 1988, 
s. 362, 364−366). Myös Bear, Minke ja Manning (2002, s. 406) toteavat useiden tutki-
musten perusteella samansuuntaisesti, että oppimisvaikeuksisilla oppilailla, jotka saa-
vat tukea joko segregoiduissa oppimisympäristöissä (erityisluokat ja -koulut) tai yleis-
opetuksen ohessa (osa-aikainen erityisopetus), yleinen minäkäsitys ja itsetunto sekä 
akateeminen minäkäsitys näyttäisivät olevan korkeampia kuin niillä yleisopetuksen op-
pimisvaikeuksisilla oppilailla, joille tukea ei juurikaan ole tarjottu. Omassa tutkimusai-
neistossani ei erikseen eritelty yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden oppimisvalmiuk-
sia eli tutkimuksellisesti jäi pimentoon ne mahdolliset yleisopetuksen oppilaat, joilla on 
oppimisen vaikeuksia, mutta ei mitään tukipäätöstä. 
 
Yleisopetuksen tukipäätöksillä opiskelevien oppilaiden muita tarkasteltavia ryhmiä kor-
keammat itsetuntopisteiden keskiarvot herättävät väistämättä myös kysymyksen vas-
taajien motiivista ja itsetunnon aitoudesta. Onko sittenkin mahdollista, että heikomman 
itsetunnon omaavat oppilaat pyrkivät suojelemaan minäänsä ja ulkoista kuvaansa 
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vastaamalla itsetuntoon ja minäkäsitykseen liittyviin kysymyksiin paisuttelevalla tyylillä? 
Yleisopetuksen oppilaat, joilla ei ole tukipäätöksiä, eivät mahdollisesti koe olevansa sa-
malla lailla tarkkailun ja huomion kohteena kuin oppilaat, joilla on tehostetun tai erityi-
sen tuen päätös, ja pystynevät täten vastaamaan kysymyksiin avoimemmin ja rehelli-
semmin. Vastaako osa tehostetun ja erityisen tuen oppilaista itsetuntomittarin väittämiin 
ajatellen mielessään jotain ideaalia yksilöstä, jonka kaltaisia he haluaisivat olla tai jollai-
sia heidän omasta mielestään tulisi olla, sen sijaan että vastaisivat, mitä he todellisuu-
dessa tuntevat ja olevat? On myös mahdollista, että erityisluokilla opiskelevilla oppilailla 
ei ole samanlaista tarvetta paisutella minäkuvaansa ja itsetuntoaan kuin yleisopetuksen 
tukipäätöksillä opiskelevilla oppilailla, koska oppilaiden referenssiryhmät ovat erilaiset. 
Tässä yhteydessä on syytä muistaa, että hyvä itsetunto ei tarkoita itsensä kokemista 
täydellisenä ja virheettömänä; hyvä itsetunto on muutakin kuin hyvien ominaisuuk-
siensa näkemistä itsessään. Korkean itsetunnon omaava ihminen myös havaitsee ja 
tietää omat heikkoutensa; hyvä itsetunto ei ole pelkkää itsevarmuutta tai itsensä näke-
mistä ainoastaan positiivisena. Ihminen, jolla on hyvä itsetunto, ymmärtää olevansa tär-
keä omana itsenään ilman, että sitä tarvitsee osoittaa erityisin suorituksin tai onnistumi-
sin. (Keltikangas-Järvinen, 1994, s. 17−19, 75−81.) Lummelahti (2004, s. 34‒36) lisäksi 
korostaa, että hyvään itsetuntoon liittyy nimenomaan realistinen käsitys itsestä ja it-
sensä hyväksyminen sellaisena kuin on.  
 
Joka tapauksessa itsetuntomittareiden yksi perimmäisistä ongelmista liittyy juuri niiden 
subjektiivisuuteen eli ne mittaavat ihmisten omaa arviota suhteessa itseensä ja ennen 
kaikkea ihmisten itse raportoimaa kuvaa itsestään. Ihmisillä on todettu taipumusta arvi-
oida itseään suosiollisesti erilaisissa kyselyissä (Mruk, 2006, s. 39). Itsetuntotutkimuk-
siin kriittisesti suhtautuvat Baumeister ym. (2003, s. 5) ovat todenneetkin, että itsetunto-
mittareiden tulokset ovat pitkälti ihmisten yrityksiä näyttää muiden silmissä hyviltä. Itse-
tuntomittareista puuttuu tarpeellinen mekanismi erotella aineistosta itseään ja mi-
näänsä puolustavat (defensiiviset) tai ominaisuuksiaan paisuttelevat vastaajat niin sa-
notuista aidon, hyvän itsetunnon omaavista vastaajista (Baumeister ym., 2003, s. 5). 
Kyseinen ongelma saattaa hyvinkin liittyä myös tämän tutkimuksen tuloksiin. 
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    8.2   Luokka-asteiden välisten ja luokka-astekohtaisten tulosten  
            tarkastelua 
 
Luokka-asteiden välisessä tarkastelussa koko aineistolla ei hieman yllättäen havaittu 
tilastollisesti merkitseviä eroja oppilaiden itsetunnossa millään kolmesta mittariasetel-
masta, eikä itsetuntopisteiden silmämääräinen tarkastelu osoittanut minkäänlaista huo-
mionarvoista trendiä. Tämä tulos poikkeaa selvästi kandidaatintutkielmani (Vantala, 
2016) tuloksista, joissa SSES-mittarilla mitatussa itsetunnossa todettiin tilastollisesti 
merkitsevä ero luokka-asteiden välillä. Kandidaatintutkielman parivertailuissa havaittiin, 
että tilastollisesti merkitsevä ero SSES-mittarilla mitatussa itsetunnossa oli vain 7.- ja 
9.-luokkalaisten välillä, mutta itsetuntopisteiden keskiarvojen silmämääräinen tarkastelu 
kummallakin mittarilla osoitti, että itsetunto näyttää laskevan suhteellisen tasaisesti ylä-
koulun edetessä.  
 
Kiviruusu (2017, s. 17) viittaa Harteriin (1999) sekä Robinsiin, Trzesniewskiin, Tracyyn, 
Gosliniin ja Potteriin (2012) todetessaan, että monien tutkimusten mukaan nuoruu-
dessa itsetunto laskee. Samaan johtopäätökseen ovat tulleet Rhodes, Roffman, Reddy 
ja Fredriksen (2004, s. 243−244) todetessaan, että nuoruus on dramaattisten muutos-
ten aikaa, jonka seurauksena nuori usein kokee notkahduksia itsetunnossaan. Itsetun-
non laskuun nuoruusvuosina ovat todennäköisesti syynä monet puberteettiin ja kypsy-
miseen liittyvät nopeat muutokset, joihin liittyvät myllerrykset aiheuttavat epävarmuutta 
nuoren identiteettiin ja minäkäsitykseen (Kiviruusu, 2017, s. 17). Baldwinin ja Hoffma-
niin (2001, s. 102) mukaan tutkimustulokset nuoruuden itsetunnon kehityksen suun-
nasta ovat kuitenkin jokseenkin ristiriitaisia: joidenkin tutkimusten mukaan itsetunto las-
kee nuoruusvuosina (mm. Brown ym., 1998; Simmons & Rosenberg, 1975), kun taas 
osa tutkimuksista on tullut päinvastaiseen johtopäätökseen (mm. Cairns ym., 1990; 
Chiam, 1987; O’Malley & Bachman, 1983). Lisäksi joidenkin tutkimusten mukaan itse-
tunto pysyisi suhteellisena vakaana nuoruusvuosina (mm. Bolognini ym., 1996; Chubb 
ym., 1997; Nottelmann, 1987; Savin-Williams & Demo, 1984; Simmons & Blyth, 1987; 
Wylie, 1979). Baldwinin ja Hoffmannin (2001) seitsemän vuoden ajanjakson käsittä-
vässä pitkittäistutkimuksessa (n=762) tultiin johtopäätökseen, että tytöillä itsetunto näyt-
täisi kasvavan 12 ikävuoteen asti, jonka jälkeen se laskee 17 ikävuoteen saakka, kun-
nes se lähtee jälleen uudelleen kasvuun. Pojilla puolestaan itsetunto kasvaa 14 ikävuo-
teen asti, jolloin se kääntyy laskuun noin 16 ikävuoteen saakka ennen uutta nousua. 
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Pojilla oli havaittavissa lisäksi pienehkö, väliaikainen notkahdus itsetunnossa 19 ikä-
vuoden kieppeillä. Huomionarvoista tutkimustuloksissa oli myös tyttöjen poikiin verrat-
tuna selvästi jyrkemmät itsetunnon vaihtelut. Baldwin ja Hoffmann kuitenkin korostavat, 
että tulokset perustuvat ryhmien keskiarvojen vertailuihin, ja itsetunnon kehityksessä on 
havaittavissa huomattavia yksilöllisiä eroja kummallakin sukupuolella. (Baldwin ja Hoff-
mann, 2001, s. 106−107.) Rhodes ym. (2004, s. 244) viittaavat Hirchiin ja Duboisiin 
(1991) todetessaan samansuuntaisesti, että nuoruusvuosien itsetunnon jyrkät laskut 
eivät ole kuitenkaan universaaleja tai väistämättömiä ilmiöitä, ja yksilölliset ja konteks-
tuaaliset tekijät näyttävät vaikuttavat niin itsetunnon muutoksen suuntaan kuin sen voi-
makkuuteenkin. Baldwinin ja Hoffmannin (2001) tutkimustulosten ja oman kandidaatin-
tutkielman tulosten sekä kehityspsykologisesti orientoituneiden itsetuntoteorioiden 
(mm. Harter, 1999) suhteen edellä esitetyt pro gradu -tutkimukseni tulokset yläkoulun 
luokka-asteiden itsetunnon yhtäläisyydestä näyttäytyvät kuitenkin varsin yllättävinä. 
 
Luokka-astekohtaisessa itsetunnon tarkastelussa yleisopetuksen ja erityisluokkien vä-
lillä ainoastaan 9. luokkalaisilla ja vain kokonaisvaltaisessa, globaalissa itsetunnossa 
(RSE-mittari) havaittiin tilastollisesti merkitsevä ero siten, että erityisluokkien oppilaiden 
itsetunto osoittautui yleisopetuksen oppilaita korkeammaksi. Itsetuntopisteiden keskiar-
vojen silmämääräisessä vertailussa havaittiin kuitenkin jälleen mielenkiintoinen ilmiö: 
yleisopetuksen oppilaiden globaali itsetunto näyttäisi laskevan vuosiluokalta toiselle 
yläkoulun edetessä ja erityisluokkien oppilaiden puolestaan kasvavan. Muutokset yleis-
opetuksen oppilaiden itsetunnossa näyttäisivät siis lievästi (tosin tilastollisesti ei-merkit-
sevästi) noudattavan edellä esitettyjä Baldwinin ja Hoffmannin (2001) tutkimustuloksia 
sekä kehityspsykologisia itsetuntoteorioita. Erityisluokkien oppilaiden globaalin itsetun-
non kasvu yläkoulun edetessä saattaa puolestaan viitata siihen, että luokkamuotoinen 
erityisopetus on yläkoulun osalta onnistunut oppilaiden henkisen ja psyykkisen hyvin-
voinnin tukemisessa sekä kaverisuhteiden muodostumisessa. Monet kansainväliset tut-
kimustulokset viittaavat siihen, että vaikka inklusiivinen koulumuoto pystyy mahdolli-
sesti tukemaan oppilaiden oppimiseen ja akateemisiin taitoihin liittyvää kehitystä, luok-
kamuotoisessa erityisopetuksessa saatetaan onnistua tukemaan paremmin oppilaiden 
kokonaisvaltaista ja ennen kaikkea psyykkis-sosiaalista hyvinvointia (Bakker & Bos-
man, 2003, s. 6; Peetsma ym., 2001, s. 134). 
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SSES-mittarilla sekä kaksi mittaria yhdistävällä summamuuttujalla tehdyissä tarkaste-
luissa ei tilastollisesti merkitseviä eroja erityisluokkien ja yleisopetuksen oppilaiden vä-
lillä havaittu luokka-astekohtaisessa tarkastelussa. Silti itsetuntopisteiden keskiarvojen 
silmämääräisessä tarkastelussa on havaittavissa, että vaikka 7. ja 8. luokalla yleisope-
tuksen oppilaiden itsetuntopisteet ovat aavistuksen verran erityisluokkien oppilaita kor-
keammat, erityisluokkien oppilaiden itsetunto näyttäisi kasvavan yläkoulun luokka-as-
teelta toiselle ollen 9. luokka-asteella yleisopetuksen oppilaita korkeampi. 
 
Yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaiden luokka-astekohtaisessa vertai-
lussa päädyttiin hyvin samansuuntaisiin tuloksiin kuin edellä esitetyissä yleisopetuksen 
kaikkien oppilaiden ja erityisluokkien välisessä vertailussa. Tässä tarkastelussa yleis-
opetuksen oppilaista oltiin siis jätetty tarkastelun ulkopuolelle tukipäätöksillä opiskelevat 
oppilaat. Kokonaisvaltaisessa, globaalissa itsetunnossa (RSE-mittari) havaittiin tilastolli-
sesti merkitsevä ero kahden ryhmän välillä vain 9. luokalla, mutta havaittu ero oli nyt 
tilastollisesti merkitsevämpi (p<.01) kuin edellisessä tarkastelussa (p<.05). Erityisluok-
kien oppilaiden itsetunto näyttäytyi siis peruskoulun viimeisellä luokalla entistä selvem-
min yleisopetuksen oppilaita korkeampana, kun tukipäätöksillä opiskelevat yleisopetuk-
sen oppilaat olivat tarkastelun ulkopuolella. Tämä on tietenkin johdonmukaista edeltä-
viin havaintoihin nähden. Myös edellisessä silmämääräisessä itsetuntopisteiden tarkas-
telussa havaittu trendi näyttäytyi nyt entistä selvemmin; yleisopetuksen oppilaiden itse-
tunto vaikuttaa laskevan yläkoulun edetessä, kun taas erityisluokkien oppilailla suunta 
on päinvastainen. Vaikka itsetunnon muutokset luokka-asteiden välillä ei kummassa-
kaan ryhmässä olleet tilastollisesti merkitseviä, yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden 
itsetuntopisteiden ero 7. ja 9. luokan välillä oli jo hyvin lähellä tilastollisen merkitsevyy-
den rajaa (p=.052).  
  
SSES-mittarilla mitatussa itsetunnossa ei tilastollisesti merkitseviä eroja kahden ryh-
män välillä eri luokka-asteilla edelleenkään havaittu, vaikka 9. luokalla ero itsetuntopis-
teiden keskiarvoissa yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaiden välillä lä-
heni tilastollisen merkitsevyyden rajaa, p=.073. Kaksi itsetuntomittaria yhdistävällä 
summamuuttujalla tehdyt tarkastelut vastasivat pitkälle RSE-mittarin tuloksia. Myös sil-
mämääräisesti havaittu trendi yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden itsetunnon las-
kusta ja erityisluokkien oppilaiden itsetunnon noususta yläkoulun edetessä vastasi pit-
källe RSE-mittarin tuloksia. 
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8.3   Itsetunnon akateemisen, sosiaalisen ja fyysisen osa-alueen tar-
kastelua opetusmuodon ja tukipäätöksen perusteella 
 
SSES-mittarin väittämistä löydettiin eksploratiivisen faktorianalyysin avulla kolme pää-
komponenttia, jotka nimettiin akateemiseksi, sosiaaliseksi ja fyysiseksi itsetunnon osa-
alueeksi. Yleisopetuksen ja erityisluokkien sekä yleisopetuksen yleisen tuen, erityis-
luokkien ja yleisopetuksen tukipäätöksillä opiskelevien oppilaiden välisiä itsetunnon 
eroja vertailtiin täten myös osa-aluekohtaisesti. Yleisopetuksen ja erityisluokkien oppi-
laiden välillä ei akateemisen ja fyysisen itsetunnon osalta havaittu tilastollisesti merkit-
seviä eroja, mutta sen sijaan itsetunnon sosiaalisella osa-alueella havaittiin, että erityis-
luokkien oppilailla oli tilastollisesti merkitsevästi korkeampi itsetunto kuin yleisopetuk-
sen oppilailla. Silmämääräisesti itsetuntopisteiden keskiarvoja tarkasteltaessa on ha-
vaittavissa, että yleisopetuksen oppilaiden akateeminen itsetunto oli hieman korkeampi 
kuin erityisluokkien oppilailla, mutta ero oli varsin marginaalinen, eikä tilastollisesti mer-
kitsevä. 
 
Yleisopetuksen yleisen tuen, erityisluokkien ja yleisopetuksen tehostetun ja erityisen 
tuen oppilaiden välillä ei edelleenkään akateemisen itsetunnon suhteen havaittu tilas-
tollisesti merkitseviä eroja, mutta sen sijaan tilastollisesti merkitseviä eroja ryhmien vä-
lillä todettiin sekä sosiaalisessa että fyysisessä itsetunnossa. Erot itsetunnon sosiaali-
sessa osa-alueessa olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä siten, että sekä erityisluok-
kien oppilaiden että yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden so-
siaalinen itsetunto oli korkeampi kuin yleisopetuksen yleistä tukea saavilla oppilailla. It-
setunnon fyysisen osa-alueen suhteen ei tilastollisesti merkitsevää eroa erityisluokkien 
ja yleisopetuksen yleisen tuen oppilaiden välillä löytynyt, mutta sen sijaan yleisopetuk-
sen tehostettua ja erityistä tukea saavilla oppilailla oli tilastollisesti merkitsevästi korke-
ampi fyysinen itsetunto kuin kahdella muulla ryhmällä. Kolmen ryhmän välisiä itsetun-
non osa-alueiden keskiarvoja silmämääräisesti vertailtaessa havaitaan, että yleisope-
tuksen tehostettua ja erityistä tukea saavilla oppilailla oli muita ryhmiä korkeampi itse-
tunto kaikilla osa-alueilla, vaikka tilastollinen merkitsevyys koski vain edellä mainittuja 
eroja yleisopetuksen yleisen tuen oppilaisiin sosiaalisessa ja fyysisessä itsetunnossa ja 
erityisluokkien oppilaisiin fyysisessä itsetunnossa. 
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Tulokset saattavat tuntua varsin yllättäviltä, ja herättävät jälleen jo edellä pohditun ky-
symyksen siitä, vastaavatko yleisopetuksen tukipäätöksillä opiskelevat oppilaat itsetun-
tomittareiden kysymyksiin rehellisesti siten, miltä heistä oikeasti tuntuu vai ennemmin-
kin siten, mitä he haluaisivat olla ja tuntea. Pyrkivätkö nämä oppilaat kompensoimaan 
mahdollisia alemmuuden tuntemuksiaan antamalla itsestään kaikkivoipaisen kuvan? 
Huomion arvoista on se, että yleisopetuksen tukipäätöksillä opiskelevat oppilaat arvioi-
vat myös akateemisen itsetuntonsa muita ryhmiä korkeammalle (tosin tilastollisesti ei-
merkitsevästi). Nimenomaan tämä osa-alue on se, joka herättää suurimmat epäilyt ky-
seisen ryhmän vastaajien itsearvioidun itsetunnon autenttisuudesta. Toisaalta Klassen 
(2002, s. 88, 97−98; 2007, s. 173, 184) on havainnut oppimisvaikeuksisten oppilaiden 
minäpystyvyyttä koskevissa tutkimuksissaan, että erityisesti nämä oppilaat arvioivat 
usein taitojaan ja osaamistaan yläkanttiin, joten tämäkin saattaa olla yksi mahdollinen 
selitys yllättäville tutkimustuoksille. Edellä esitetyt tulokset viittaavat kuitenkin siihen, 
että itsetuntomittareiden tuloksia ei tulisi tarkastella positivistisesti ainoastaan objektiivi-
sina mittatuloksina, vaan aina myös suhteessa kontekstiinsa. Kuten ihmistieteissä 
yleensä, mittatulosten ja lukujen takana piilee tuloksiin eri lailla vaikuttavia tekijöitä. 
Metsämuurosen (2011, s. 20) mukaan ihmistieteiden haasteisiin liittyy nimenomaan se, 
että tutkimuksen kohteina ovat ihmiset, ja ihmisten intentioilla, pyrkimyksillä ja motii-
veilla, päämäärillä ja tavoitteilla sekä mielikuvilla ja asenteilla on vaikutuksensa tutki-
mustuloksiin. On hyvinkin mahdollista, että hyvin korkeat itsetuntopisteet saattavat ker-
toa sekä todella hyvästä itsetunnosta että hyvin heikosta itsetunnosta. Tästä syystä tut-
kijan on tunnettava aineistonsa hyvin sekä myös ne eri tason kontekstit, jotka tutkimus-
tuloksiin mahdollisesti vaikuttavat.     
 
Silmämääräisessä keskiarvovertailussa havaittiin myös, että erityisluokkien oppilaat ar-
vioivat akateemisen itsetuntonsa heikommaksi kuin yleisopetuksen yleisen tuen oppi-
laat, mutta sosiaalisen itsetuntonsa puolestaan korkeammaksi (jälkimmäisessä myös 
tilastollinen merkitsevyys). Tämä havainto on jälleen yhdenmukainen edellä esitettyjen 
Bakker ja Bosmanin (2003) sekä Peetsman ym. (2001) päätelmien kanssa siitä, että 
vaikka inklusiivisessa opetuksessa saatetaan pystyä tukemaan oppilaiden oppimista ja 
akateemisia kykyjä, erityisluokkamuotoisessa opetuksessa on mahdollisesti paremmat 
edellytykset oppilaiden henkisen ja psyykkisen hyvinvoinnin sekä sosiaalisen minäkäsi-
tyksen tukemiselle. 
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     8.4    Sukupuolten välisten erojen tarkastelua 
 
Sukupuolten välillä havaittiin kaikilla kolmella mittariasetelmalla tilastollisesti erittäin 
merkitseviä eroja oppilaiden itsetunnossa eli poikien itsetunto oli tyttöjä korkeampi niin 
kokonaisvaltaisessa kuin osa-aluekeskeisessä itsetunnossa. Myös opetusmuodoittain 
tehdyssä tarkastelussa havaittiin kaikilla mittariasetelmilla tilastollisesti merkitseviä 
eroja sukupuolten välillä: poikien itsetunto oli tyttöjä korkeampi niin yleisopetuksen op-
pilailla kuin erityisluokillakin. Erityisluokilla ero poikien ja tyttöjen itsetunnon välillä oli 
kuitenkin suurempi ja tilastollisesti merkitsevämpi kuin yleisopetuksessa. Itsetuntopis-
teiden keskiarvojen silmämääräisessä tarkastelussa havaittiin, että pojilla näyttäisi ole-
van parempi itsetunto erityisluokilla kuin yleisopetuksessa ja tytöillä puolestaan päin-
vastoin, mikä puolestaan johti pohdintaan siitä, tukeeko erityisluokkamuotoinen opetus 
mahdollisesti poikien psyykkis-sosiaalista hyvinvointia tyttöjä paremmin. Sopiiko ylä-
koulun inklusiivinen koulumalli paremmin tytöille kuin pojille? Edellä esitetyt sukupuolit-
tain tarkastellut erot itsetunnossa erityisluokkien ja yleisopetuksen välillä eivät osoittau-
tuneet kuitenkaan tilastollisesti merkitseviksi, mutta ovat johdonmukaisuudessaan var-
sin mielenkiintoisia ja ajatuksia herättäviä. Kolmen ryhmän vertailussa eli yleisopetuk-
sen yleisen tuen, erityisluokkien ja yleisopetuksen tukipäätöksillä opiskelevien oppilai-
den sukupuolten välisessä tarkastelussa havaittiin, että edelleen sekä yleisopetuksen 
että erityisluokkien oppilailla oli tilastollisesti merkitseviä sukupuolten välisiä eroja itse-
tunnossa poikien hyväksi, mutta yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea saavilla 
oppilailla ei tilastollisesti merkitsevää sukupuolten välistä eroa itsetunnossa havaittu. 
Sama tulos toistui kaikilla kolmella mittariasetelmalla. Kaikissa tarkastelluissa ryhmissä 
poikien itsetunto oli kuitenkin korkeampi kuin tyttöjen, vaikka tilastollinen merkitsevyys 
koski vain yleisopetuksen yleisen tuen ja erityisluokkien oppilaita. 
 
Sukupuolten välisten itsetuntoerojen luokka-astekohtaisessa tarkastelussa havaittiin kai 
killa kolmella mittariasetelmalla hieman yllätyksellisesti, että tyttöjen ja poikien ero itse-
tunnossa oli tilastollisesti merkitsevä vain 7. luokka-asteella. 8. ja 9. luokilla ei tilastolli-
sesti merkitseviä eroja sukupuolten välillä löytynyt. Poikien tyttöjä korkeampi globaali ja 
osa-aluekeskeinen itsetunto 7. luokka-asteella oli kuitenkin tilastollisesti erittäin merkit-
sevä ja vaikuttanee näin koko aineiston sukupuolieroihin itsetunnossa. Itsetuntopistei-
den silmämääräisessä tarkastelussa havaittiin kuitenkin, että poikien itsetuntopisteiden 
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keskiarvot ovat joka luokka-asteella tyttöjä korkeammat. Se, että sukupuolten välillä to-
dettiin vain 7. luokalla tilastollisesti merkitsevä ero itsetunnossa poikien hyväksi, saat-
taa mahdollisesti kertoa tyttöjen poikia varhaisemmasta puberteetista ja kypsymisestä. 
7. luokan suuret sukupuolten väliset erot näyttävät tasoittuvan kahdeksannelle luokalle 
tultaessa poikienkin itsetunnon laskiessa murrosiän myllerrysten myötä. Tämä pää-
telmä on varsin johdonmukainen ainakin edellä esitettyjen Baldwinin ja Hoffmannin 
(2001, s. 106−107) tutkimustulosten kanssa tyttöjen poikia varhaisemmasta itsetunnon 
laskusta nuoruusvuosina (kts. alaluku 8.2). 
 
Tutkimuksessa todetut sukupuolten väliset erot ovat hyvin samansuuntaisia kandidaa-
tintutkielmani (Vantala, 2016) tulosten kanssa. Myös kandidaatintutkielmassa todettiin 
poikien tyttöjä korkeampi itsetunto ja voimakas tilastollinen merkitsevyyskin oli samaa 
tasoa (p<.001). Kandidaatintutkielman tuloksissa niin ikään havaittiin, että sukupuolten 
välinen ero itsetunnossa oli suurempi ja tilastollisesti merkitsevämpi erityisluokkien op-
pilailla kuin yleisopetuksen oppilailla. Kyseessä näyttää olevan siis suhteellisen pysyvä 
ilmiö. Sukupuolten välisen itsetunnon luokka-astekohtainen vertailu kandidaatintutkiel-
man pienemmällä aineistolla ei kuitenkaan tuottanut yhteneviä tuloksia tämän tutkimuk-
sen tulosten kanssa: kandidaatintutkielmassa tilastollisesti merkitseviä eroja ei havaittu-
kaan 7.-luokkalaisten välillä, vaan ainoastaan 9.-luokkalaisilla. 
 
Sukupuolten välisiä eroja itsetunnossa on tutkittu laajalti, mutta tutkimustulokset ovat 
jokseenkin ristiriitaisia (Kling, Hyde, Showers & Buswell, 1999, s. 470). Monissa tutki-
muksissa on tultu johtopäätökseen, että miehillä on naisia korkeampi itsetunto (All-
good-Merten & Stockard, 1991; Feather, 1991; Fertman & Chubb, 1992), kun taas toi-
sissa tutkimuksissa sukupuolten välisiä eroja itsetunnossa ei ole havaittu (Greene & 
Wheatley, 1992; Simpson, Gangestad & Lerma, 1990). Jossain tutkimuksissa on jopa 
todettu naisten itsetunto miehiä korkeammaksi (Connell, Spencer & Aber, 1994; Ma & 
Leung, 1991). Baldwin ja Hoffmann (2001, s. 103) kuitenkin toteavat, että useimmiten 
tutkimustulokset ovat osoittaneet miesten itsetunnon olevan naisia korkeampi, etenkin 
nuoruusiässä (Block & Robins, 1993; Bolognini ym., 1996; Chubb ym., 1997; Harper & 
Marshall, 1991; Simmons & Rosenberg, 1975; Zimmermann ym., 1997). Klingin ym. 
(1999, s. 470) mittava meta-analyysi tukee tätä väitettä todetessaan, että miesten glo-
baali itsetunto näyttäisi olevan korkeampi kuin naisten, mutta ero on vaatimaton (mo-
dest), joskin tilastollisesti merkitsevä. Sukupuolten välinen ero globaalissa itsetunnossa 
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myös näyttäisi olevan suurimmillaan nuoruusiän keskivaiheilla (Kling ym., 1999, s. 
488). Baldwinin ja Hoffmanin (2001, s. 111) tutkimuksessa tultiin vastaavanlaisiin tulok-
siin: naisten itsearvioitu itsetunto näyttäytyy keskimäärin miehiä heikompana, ja ero it-
setunnossa sukupuolten välillä on suurimmillaan nuoruusiän keskivaiheilla. Tytöt näyt-
täisivät olevan myös poikia herkempiä itsetunnon vaihteluille nuoruusiässä. Nuoruusiän 
jälkeen naisten ja miesten lähestyessä varhaisaikuisuutta ero itsetunnossa sukupuolten 
välillä kapenee. 
 
Myös Suomessa on tutkittu sukupuolten välisiä eroja itsetunnossa, ja kuten kansainvä-
lisissä tutkimuksissa, myös suomalaisissa tutkimuksissa sukupuolten välisistä itsetun-
non eroista on raportoitu vaihtelevia tuloksia (Kiviruusu, 2017, s. 21). Kiviruusun (2017, 
s. 58, 60) 26 vuoden seurantatutkimuksen mukaan naisilla on nuoruudesta keski-ikään 
selvästi miehiä heikompi itsetunto, vaikka ero kapeneekin noin puoleen keski-ikään 
saavuttaessa. Keltikangas-Järvisen (1990, s. 361) nuoria ja varhaisaikuisia koskevassa 
tutkimuksessa puolestaan tultiin johtopäätökseen, että naisten ja miesten kokonaisval-
taisessa minäkäsityksessä ei ole eroja. Varhaisaikuisilla miehillä todettiin parempi ylei-
nen itsetunto (general self-esteem), mutta naiset puolestaan saivat parempia pisteitä 
kotiin ja vanhempiin liittyvän minäkäsityksen alueella (home-parents factor) niin nuoruu-
dessa kuin varhaisaikuisina. Keltikangas-Järvisen (1990, s. 364) tutkimuksen mukaan 
kokonaisvaltainen minäkäsitys laskee kummallakin sukupuolella nuoruusiässä 12 ja 18 
ikävuoden välissä, ja myöhäisnuoruuden (15−21 vuotta) ja varhaisaikuisuuden (21−24 
vuotta) aikana minäkäsitys kasvaa jälleen varhaisnuoruuden lähtötasolle. Huomioitavaa 
tutkimuksen käsitteistössä on, että Keltikangas-Järvisen ”kokonaisvaltainen minäkäsi-
tys” vastaa hyvin pitkälle ”globaalin itsetunnon” käsitettä, vaikka yleinen itsetunto (ge-
neral self-esteem) on tutkimuksessa erotettu omaksi faktorikseen. Keltikangas-Järvisen 
(1992, s. 126, 129) hieman myöhemmässä tutkimuksessa 12- ja 15-vuotiailla oppilailla 
ei edelleenkään havaittu sukupuolten välisiä eroja itsetunnossa, mutta huomioitiin, että 
pojilla saattaa itsetunnon ja koulusuoriutumisen välinen yhteys olla tyttöjä voimak-
kaampi. Heinosen, Räikkösen ja Keltikangas-Järvisen (2005, s. 515) pitkittäistutkimuk-
sessa ei 12-vuotialla edelleenkään havaittu sukupuolten välisiä eroja itsetunnossa, 
mutta 18-vuotiailla naisilla oli korkeampi itsetunto kuin miehillä. Scheininin (2003, s. 21) 
laajaan kouluaineistoon perustuvassa tutkimuksessa puolestaan havaittiin, että pojilla 
oli tyttöjä korkeampi itsetunto niin peruskoulun 6. ja 9. luokalla kuin lukion 2. luokalla-
kin. 
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     8.5   Käytetyt mittarit ja tutkimustulosten luotettavuuden tarkastelua 
 
Tutkimuksen lopullinen aineisto käsitti 148 yläkoulun oppilasta neljästä eri espoolai-
sesta koulusta. Oppilaista 97 opiskeli yleisopetuksessa ja 51 erityisluokkamuotoisessa 
opetuksessa. Erityisluokkamuotoinen opetus käsitti vain alueellisia oppimisen laajoja 
erityisvaikeuksia kuntouttavia luokkia, jotka ovat Espoossa sijoitettuna yleisopetuksen 
kouluihin. Yleisopetuksen oppilaista 17 oppilaalla oli tehostetun tai erityisen tuen pää-
tös. Yleisopetuksen aineisto käsitti kaksi 7. luokkaa, kaksi 8. luokkaa ja kaksi 9. luok-
kaa, ja erityisluokkien aineisto puolestaan kolme 7. luokkaa, kolme 8. luokkaa ja neljä 
9. luokkaa. Aineistoa voinee pitää varsin kattavana näin pro gradu -tutkielman puit-
teissa ja erityisesti tutkimuksellisesti haastavassa peruskoulun kontekstissa. Yleisope-
tuksen tukipäätöksillä opiskelevien ryhmä (n=17) jäi tutkimukselliselta kannalta hyvin 
pieneksi, joten tämän ryhmän tuloksiin tulee suhtautua varauksellisesti. Tosin kansain-
välisiäkin tutkimuksia on tehty hyvin pienillä aineistoilla. Esimerkiksi alaluvussa 3.1 esi-
telty Conleyn ym. (2007) tutkimus käsitti 48 oppilasta, joista 10 opiskeli yleisopetuk-
sessa, 17 oppimisvaikeuksisille suunnatussa ryhmässä ja 21 puolestaan tunne-elämäl-
tään häiriintyneiden ryhmässä. Humphreyn (2002) dyslektikkojen itsetuntoa eri opetus-
muodoissa koskeva (2002) tutkimus käsitti puolestaan 23 yleisopetuksen oppilasta ja 
34 erityisluokkien oppilasta sekä 26 oppilaan kontrolliryhmän. 
 
Vaikka aineisto oli lopulta suhteellisen kattava, ja reilusti suurin osa tutkimukseen kut-
sutuista oppilaista tuntui siihen mielellään osallistuvan, myös kieltäytymisiä oli jonkin 
verran. Oppilaille myös painotettiin ennen aineiston keräämistä, että he tulevat vastaa-
maan nimettömänä, eikä täytettyjä kyselyjä voida myöhemmin yhdistää yksittäisiin vas-
taajiin. Oppilaita myös informoitiin siitä, että täytetyt kyselyt päätyvät vain tutkijan eli mi-
nun tutkimukselliseen käyttöön, eivätkä esimerkiksi koulun opettajille. Kieltäytymisiä oli 
jonkin verran yleisopetuksen ryhmissä, mutta suhteessa enemmän erityisluokilla. Tutki-
mukselliselta kannalta herättää pohdintaa, millaista informaatiota kieltäytymisten myötä 
menetettiin. On hyvin todennäköistä, että juuri ne oppilaat, joilla on heikoin itsetunto, 
eivät halua itseen ja omiin ominaisuuksiin liittyviin, laadultaan hyvin henkilökohtaisiin 
kysymyksiin vastata. On siis mahdollista, että erityisluokkien oppilaiden itsetunto ryh-
mänä tarkasteltuna olisi ollut jonkin verran heikompi, jos kieltäytymisiä ei olisi tullut. 
Tämä on tosin täysin spekulatiivista pohdintaa.  
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Yleisopetuksen oppilaiden aineisto kerättiin kokonaan yhdestä koulusta, ja vaikka ta-
voitteena oli kerätä mahdollisimman hyvin keskivertokoululuokkia edustava otos ilman 
mitään mahdollisia opetuksellisia painotuksia, koulussa oli kuitenkin maahanmuuttaja-
oppilaiden ja etnisten vähemmistöjen valtakunnalliseen tasoon verrattuna suhteellisen 
korkea edustus. Etnisten vähemmistöjen suurehko edustus saattaa vaikuttaa tuloksiin. 
Rhodes ym. (2004, s. 244) toteavat, että etnisten ryhmien välillä on havaittu eroja itse-
tunnon suhteen. Tutkimusten mukaan esimerkiksi afroamerikkalaisilla tytöillä on ha-
vaittu lievempiä itsetunnon laskuja nuoruusiässä kuin angloamerikkalaisilla tytöillä (Har-
ter, 1999; Kling ym., 1999; McRae, 1991; Zimmerman, Copeland, Shope & Dielman, 
1997), mikä saattaa liittyä esimerkiksi vahvempaan etniseen identiteettiin monilla afro-
amerikkalaisilla nuorilla (Gray-Little & Hafdahl, 2000; Twenge & Crocker, 2002; Ward, 
2000). Kling ym. (1999, s. 474) toteavatkin, että edellä mainituista syistä ainakin suku-
puolten välisiä eroja itsetunnossa tulisi tutkia erikseen kussakin etnisessä ryhmässä.    
 
Tutkimus toteutettiin kahdella erillisellä likert-asteikollisella itsetuntomittarilla eli nelis-
kaalaisella Rosenbergin itsetuntomittarilla (RSE) ja viisiskaalaisella State Self-Esteem 
scale -mittarilla (SSES). Kummankin mittarin tuottamia tuloksia analysoitiin sekä erik-
seen omina erillisinä tutkimustuloksinaan että kaksi mittaria yhdistävänä standardoiduin 
z-pistein muodostettuna summamuuttujana. Kaksi tutkimuksessa käytettyä itsetuntomit-
taria tuottivat varsin yhdenmukaisia tuloksia. Vaikka Rosenbergin itsetuntomittari (RSE) 
tarkastelee itsetuntoa yksiulotteisesti mitaten yleistä, globaalia itsetuntoa, ja State Self-
Esteem scale -mittari (SSES) puolestaan moniulotteista itsetunnon eri osa-alueista 
koostuvaa itsetuntoa, mittarit tuntuvat tulosten valossa mittaavan pitkälti samaa ilmiötä. 
SSES-mittari on lisäksi kehitetty mittaamaan yleisen, kokonaisvaltaisen itsetunnon si-
jaan nimenomaan senhetkistä itsetuntoa (state) oletuksenaan itsetunnon dynaaminen 
luonne eli se, että itsetunto saattaa vaihdella ajan, paikan tai muun kontekstin mukaan. 
Heatherton ja Wyland (2003, s. 226) mukaan mittarit, jotka mittaavat itsetuntoa joko 
suhteellisen pysyvänä piirteenä (trait) tai muuttuvana, kontekstisidonnaisena tilana 
(state) ovat kuitenkin voimakkaasti yhteydessä toisiinsa. Itse aineistonkeruutilanteessa 
ei SSES-mittarin kohdalla ohjeistettu vastaamaan senhetkisen tilan mukaan, vaan kum-
paakin mittaria varten annettiin samanlaiset, yhtenäiset ohjeet. Tarkoituksena ei siis ol-
lut tarkastella eroja vastaajan yleisen itsetunnon ja senhetkisen tilan välillä, vaan käyt-
tää kahta toisiaan täydentävää mittaria mahdollisimman kokonaisvaltaisen kuvan saa-
miseksi.    
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Kummankin mittarin reliabiliteetti eli sisäinen johdonmukaisuus osoittautui varsin hy-
väksi. RSE-mittarin cronbachin alpha oli .858 ja SSES-mittarin .941. SSES-mittarin 
näinkin korkea alpha-kerroin on hieman yllättävä, koska faktorianalyysissa ilmeni kolme 
hieman ongelmallista muuttujaa, jotka kuitenkin päätettiin jättää mittaristoon. Mittarin 
reliabiliteetti olisi noussut yhdellä tai kahdella tuhannesosalla, jos joku kolmesta ongel-
mallisesta muuttujasta olisi jätetty pois. Muuttujat eivät kuitenkaan olleet mukana enää 
kolmen itsetuntokomponentin mukaan teetetyssä itsetunnon osa-aluekohtaisessa tar-
kastelussa. 
 
Sen lisäksi, että kaksi erillistä itsetuntomittaria näytti tuottavan hyvin samansuuntaisia 
tuloksia, niiden yhdenmukaisuutta tarkasteltiin Pearsonin tulomomenttikorrelaatiotes-
tillä. Mittareiden välillä havaittiin voimakas positiivinen ja tilastollisesti erittäin merkit-
sevä yhteys, r=.863, p<.001. Tämäkin havainto oli hieman yllättävä, sillä itsetuntomitta-
reiden ongelmista on raportoitu laajasti. Yhtenä merkittävimmistä ongelmista on varsin-
kin pidetty eri itsetuntomittareiden välisiä heikkoja korrelaatioita, jotka viestivät siitä, että 
monet mittarit mittaavat itse asiassa toisistaan hyvin poikkeavia rakenteita. Wylien 
(1974, s. 96) mukaan korrelaatiot eri itsetuntomittareiden välillä ulottuvat aina r = 0:sta r 
= .8:aan, keskiarvon ollessa r = .4. Näihin huomioihin suhteutettuna tutkimukseen vali-
tut mittarit näyttivät toimivan varsin hyvin. 
 
Yksi itsetuntomittareiden suurimmista ongelmista liittyy kuitenkin arviointien subjektiivi-
suuteen eli siihen, että ne perustuvat pitkälti ihmisten omaan arviointiin itsestä ja mi-
nästä suhteessa ympäristöön (Baumeister, 2003, s. 5, 7; Mruk, 2006, s. 39). Tämä on-
gelma havaittiin myös tässä tutkimuksessa. Yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tu-
kea saavien oppilaiden muita ryhmiä korkeammat itsetuntopisteet herättivät kysymyk-
sen itsearvioidun itsetunnon todellisuudesta ja autenttisuudesta. Varsinkin yleisopetuk-
sen tukipäätöksillä opiskelevien oppilaiden silmämääräisesti havaittu muita ryhmiä kor-
keampi akateeminen itsetunto herätti ihmetystä. On hyvin mahdollista, että osa heikon 
itsetunnon omaavista yksilöistä vastaa defensiivisesti ja omaa itsetuntoaan paisutellen 
väitteisiin, jotka koskevat omaa minää sekä omaa osaamista ja suoriutumista suh-
teessa muihin; varsinkin, jos nämä yksilöt ovat muutenkin tarkkailun ja erityisen huolen-
pidon kohteena ryhmässä, jonka muihin jäseniin ei vastaavanlaista huomiota kohdis-
teta. Baumeister ym. (20013, s. 5) toteavatkin, että itsetuntomittareista puuttuu tarpeel-
linen mekanismi erotella aineistosta itseään ja minäänsä puolustavat (defensiiviset) tai 
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ominaisuuksiaan paisuttelevat vastaajat sekä narsistisia luonteenpiirteitä omaavat yksi-
löt niin sanotuista aidon, hyvän itsetunnon omaavista vastaajista. Tästä syystä tutkijan 
on tunnettava hyvin tutkimusaineistonsa ja mahdolliset tutkimustuloksiin vaikuttavat 
kontekstuaaliset tekijät. Tutkimuksen aineisto kerättiin koulussa, ja se väkisinkin tuo 
oman vaikutuksensa siihen, miten vastaajat kysymyksiin tai väittämiin orientoituvat. Ai-
neiston keruutilanteessa kuitenkin painotettiin sitä, miten olennaista on pyrkiä vastaa-
maan rehellisesti. Asia ilmaistiin oppilaille vielä siten, että rehellisesti vastaaminen on 
varsin haasteellista; kenelle tahansa, lapselle, nuorelle tai aikuiselle, joka joutuu pohti-
maan omaan minään ja omiin ominaisuuksiin liittyviä kysymyksiä, on haasteellista 
osata vastata rehellisesti. Oppilaille painotettiin, että tarkoitus ei ole vastata, mitä tutkit-
tava haluaisi olla tai mitä hänen omasta mielestään pitäisi olla, vaan mitä hän todella 
itse tuntee ja kokee. 
 
Oppilaat siis ohjeistettiin hyvin tarkasti vastaamiseen ja heitä kehotettiin kysymään roh-
keasti aina, jos mittarin kysymys tai väite jää millään muotoa epäselväksi. Tätä mahdol-
lisuutta oppilaat myös käyttivät ihailtavan aktiivisesti; lähes joka luokassa esitettiin ai-
neistonkeruun aikana yksi tai useampi tarkentava kysymys. Tämä puolestaan herättää 
kysymyksen, olivatko tutkimukseen valitut mittarit väitteineen parhaita mahdollisia tälle 
kyseiselle kohderyhmälle. Kysymykset saattavat olla hankalia osalle oppilaista varsin-
kin silloin, kun ne esitetään käänteisinä. Esimerkiksi väitteet ”Olen tyytymätön painooni” 
tai ”Tunnen itseni epäviehättäväksi” ja vastausvaihtoehdot ”En lainkaan; Vähän; Jonkin 
verran; Paljon; Todella paljon” saattavat saada osan oppilaista hämilleen: pitääkö esi-
merkiksi vastata ”Todella paljon” vai ”Ei lainkaan”, jos tuntee itsensä viehättäväksi. Jos 
tuntee itsensä viehättäväksi, pitää siis ymmärtää, että silloin yksilö ei tunne itseään 
epäviehättäväksi. Suurin osa oppilaista tuntui kyllä ymmärtävän mittareiden sisältämät 
väitteet ja tarjotut vastausvaihtoehdot, mutta silti osalle oppilaista ne tuntuivat olevan 
hieman haastavia. Esimerkiksi Keltikangas-Järvisen (1990; 1992; 2007) ja Heinosen 
ym. (2005) itsetuntotutkimuksissa on käytetty Coopersmithin itsetuntomittarin (Cooper-
smith Self-Esteem Inventory, 1967) lyhennettyä versiota. Hotulainen (2003) sekä Lap-
palainen ja Hotulainen (2012) ovat puolestaan käyttäneet lasten ja nuorten minäkäsi-
tyksen ja itsetunnon mittaamiseen Harterin itsetuntomittaria ja sen uudistettua versiota 
(Harter’s Self-concept Scale for Children, SCSC, 1983; Harter’s Self-Perception Profile 
for Children, Revised Perceived Competence Scale for Children, SCSC, 1983b), jotka 
ovat ainakin nimensä perusteella suunniteltuja nimenomaan lasten ja nuorten 
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tarpeisiin. Päädyin itse kuitenkin – osittain konsultoimieni tutkijoiden suosituksesta − 
käyttämään samaa kahta mittaria, joita kandidaatintutkielmassakin käytettiin, koska se 
mahdollisti myös replikaatiotutkimuksen toteuttamisen. 
 
Tutkimustulosten luotettavuutta ja yleistettävyyttä varmaankin vahvistaisi suurempi ja 
laajemmalta hankittu aineisto. Varsinkin yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea 
saavien oppilaiden osuus jäi aineistossa varsin pieneksi, ja nimenomaan tämän ryh-
män osalta tulokset herättivät eniten kysymyksiä. Uskon silti, että vertailtaessa yleis-
opetuksen ja erityisluokkien oppilaiden itsetuntoa sekä tämän ikäryhmän sukupuolten 
välistä itsetuntoa tutkielmassa saatiin luotettavaa tietoa tutkittavasta ilmiöstä. Lisäksi 
edellä mainittuja tuloksia vahvistavat kandidaatintutkielmassani saadut tulokset. 
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9   JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
Tämän tutkimuksen tulokset yhdessä sekä kandidaatintutkielmani (Vantala, 2016) että 
monien kansainvälisten tutkimustulosten kanssa tarjoavat näkökulman, joka on kieltä-
mättä ristiriidassa kaikista voimakkaimpien inkluusiota puoltavien argumenttien kanssa. 
Erityisluokkien oppilaiden yleinen itsetunto ei vaikuttaisikaan olevan yleisopetuksen op-
pilaita heikompi. Psyykkis-sosiaalisen hyvinvoinnin näkökulmasta − niin pitkälle kuin 
sitä voi minäkuvan ja itsetunnon perusteella arvioida − erityisluokilla vaikutetaan voivan 
varsin hyvin. Rosenbergin (1995, s. 142) mukaan yleisellä, globaalilla itsetunnolla on 
todettu selkeä yhteys nimenomaan yksilön psyykkiseen hyvinvointiin. Erityisluokkamuo-
toisen opetuksen onnistumista oppilaiden psyykkis-sosiaalisen ja kokonaisvaltaisen hy-
vinvoinnin tukemisessa puoltaa myös havainnot erityisluokkien oppilaiden tilastollisesti 
merkitsevästi korkeammista arvoista itsetunnon sosiaalisella osa-alueella yleisopetuk-
sen oppilaisiin verrattuna. Akateemisessa itsetunnossa tilastollisesti merkitseviä eroja 
erityisluokkien ja yleisopetuksen oppilaiden välillä ei havaittu, mikä puoltaa käsitystä 
siitä, että erityisluokilla onnistutaan tukemaan myös oppilaiden uskoa omaan osaami-
seensa ja opinnoissa menestymiseen. Tämä ilmiö saattaa myös olla yhteydessä Fes-
tingerin (1954) sosiaalisen vertailun teoriassa esille tuotuun referenssiryhmien vaiku-
tukseen sekä big fish−little pond -efektiin (BFLP, Marsh & Parker, 1984) (Battle & 
Blowers, 1982, s. 101; Marsh & Parker, 1984, s. 217, 228−229; Marsh, 1990, s. 
107−108), mutta ovat yhtä kaikki osa oppilaan kokonaisvaltaista hyvinvointia. 
 
Yleisopetuksen tehostettua ja erityistä tukea saavien oppilaiden yleisopetuksen muita 
oppilaita tilastollisesti merkitsevästi korkeammasta sosiaalisesta ja fyysisestä itsetun-
nosta sekä silmämääräisesti havaitusta, marginaalisesti muita ryhmiä korkeammasta 
akateemisesta itsetunnosta ei voi johtaa pitkälle meneviä johtopäätöksiä. Kuten edellä 
on jo todettu, tulokset viittaavat siihen mahdollisuuteen, että osa heikon itsetunnon 
omaavista oppilaista ei ole kyennyt tarkastelemaan omaa minää ja suoriutumistaan 
suhteessa muihin täysin rehellisesti, vaan mahdollisesti pyrkii paisuttelemaan omaa mi-
näkuvaansa muiden silmissä. Jos asia on näin, se kertoo huolestuttavaa viestä yleis-
opetuksen tukipäätöksillä opiskelevien oppilaiden tilasta, mutta nämä arviot ovat täysin 
spekulatiivisia ja vaativat ehdottomasti jatkotutkimuksia. Aro ym. (2014, s. 12) toteavat, 
että lapsen tai nuoren heikko itsetunto voi näkyä ulospäin monin tavoin; se voi 
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näyttäytyä arkuutena ja epävarmuutena, mutta myös päinvastaisena ”Mulla menee lois-
tavasti” -asenteena silloinkin, kun lapsi epäonnistuu. Kuten edellä on jo pohdittu, hyvin 
korkeat itsetuntopisteet saattavat siis hyvän itsetunnon lisäksi joissain tapauksissa 
viestiä myös erityisen heikosta itsetunnosta. On myös muistettava, että vahvaan, todel-
liseen itsetuntoon liittyy realistinen käsitys itsestä ja itsensä hyväksyminen sellaisena 
kuin on (Lummelahti, 2004, s.34−36; Deci & Ryan, 1995, s. 31−32). Kucukerin ja Te-
kinarslanin (2015, s. 1566, 1567) 272 alakoulun oppilasta käsittävässä tutkimuksessa 
havaittiin, että yleisopetuksen erityisen tuen oppilailla (students with special educational 
needs, SEN) oli tilastollisesti merkitsevästi heikompi itsetunto kuin yleisopetuksen 
muilla oppilailla. Yleisopetuksen erityisen tuen oppilailla oli myös heikommat sosiaaliset 
taidot, enemmän ongelmakäyttäytymistä sekä he lisäksi kokivat enemmän yksinäisyy-
den tunteita muihin yleisopetuksen oppilaisiin verrattuna. Kucuker ja Tekinarslan (2015, 
s. 1567) toteavatkin useiden tutkimustulosten osoittavan, että erityisen tuen oppilailla 
inklusiivisessa opetuksessa on yleensä muita oppilaita heikompi minäkäsitys ja itse-
tunto (Cambra & Silvestre, 2003; Kanay & Girli, 2008; La Greca & Stone, 1990; Pollo-
way, Epstein & Cullinan, 1985; Valas, 1999).    
 
Havainnot sukupuolten välisistä eroista olivat myös hyvin yhdenmukaisia sekä kandi-
daatintutkielmani (Vantala, 2016) että monen kansainvälisen tutkimuksen kanssa: ty-
töillä oli poikia heikompi itsetunto, ja ero oli tilastollisesti erittäin merkitsevä. Mielenkiin-
toinen ilmiö kandidaatintutkielmani tuloksiin verrattuna oli kuitenkin se, että luokka-aste-
kohtaisessa tarkastelussa havaittiin tilastollisesti merkitsevän eron sukupuolten välillä 
koskevan vain 7. luokka-astetta, kun se kandidaatintutkielmassani koski ainoastaan 9. 
luokka-astetta. Tämä nyt saatu tutkimustulos on kuitenkin yhdenmukainen Baldwinin ja 
Hoffmannin (2001, s. 106−107) tutkimustulosten kanssa, joissa todettiin tyttöjen itsetun-
non kääntyvän laskuun 12 ikävuoden kieppeillä, kun pojilla itsetunnon lasku käynnistyy 
muutamia vuosia myöhemmin. Toinen mielenkiintoinen ja huomionarvoinen tutkimustu-
los oli se, että erityisluokilla sukupuolten välinen ero itsetunnossa oli yleisopetuksen 
luokkia suurempi ja tilastollisesti merkitsevämpi. Tähän liittyi myös itsetuntopisteiden 
keskiarvojen perusteella tehty silmämääräinen havainto siitä, että pojilla oli erityis-
luokilla parempi itsetunto kuin yleisopetuksessa ja tytöillä puolestaan päinvastoin. Näi-
den tutkimustulosten perusteella vaikuttaakin siltä, että vaikka jokaisen erityisen tuen 
oppilaan kohdalla tulee huolellisesti ja ennen kaikkea yksilöllisesti tehdä ratkaisut par-
haan mahdollisen opetusmuodon ja -paikan järjestämiseksi huomioiden tarkoin sekä 
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akateemiset että psyykkis-sosiaaliset tekijät, tyttöjen kohdalla tämä korostuu entises-
tään. Myklebustin (2007) 494 erityisen tuen oppilaan norjalaistutkimuksessa havaittiin-
kin, että tytöt hyötyivät selvästi poikia enemmän inklusiivisesta opetuksesta, kun tarkas-
telun kohteena oli akateeminen kehitys ja kompetenssi (Ruijs & Peetsma, 2009, s. 70). 
Kyseisessä tutkimuksessa inklusiivisella opetuksella ilmeisesti tarkoitettiin kuitenkin 
osa-aikaista yleisopetukseen integroimista.  
 
Tämän tutkimuksen tulosten − kuten monien kansainvälistenkin tutkimustulosten − suh-
teen on huomioitava, että kyse on ryhmien välisten erojen tarkastelusta. Vaikka yleis-
opetuksen ja erityisluokkien oppilaiden välillä ei itsetunnossa ryhmien välisessä tarkas-
telussa havaitakaan eroja, se ei kuitenkaan tarkoita, etteikö opiskelupaikalla olisi merki-
tystä yksilön itsetunnon kannalta (Elbaum, 2002, s. 222). Yksittäisen oppilaan minäkä-
sitykselle ja itsetunnolle saattaa opetuspaikalla olla suurikin merkitys, ja tämä tulee ot-
taa aina huomioon opetusjärjestelyjä ja -paikkaa suunniteltaessa. Tutkimustulosten mu-
kaan näyttäisikin siltä, että osa oppilaista hyötyy enemmän erityisluokkamuotoisesta 
opetuksesta ja osa puolestaan inklusiivisesta opetuksesta (Carlberg & Kavale, 1980, s. 
295, 304; Peetsma ym., 2001, s. 127). Lisäksi on ymmärrettävä, että tutkimuksissa ilmi-
öitä, kuten esimerkiksi yleisopetuksen ja erityisluokkien oppilaiden itsetuntoa, tarkastel-
laan usein tilastollisesti. Tällöin on olemassa vaara, että hukkaamme yksilöt tilastojen 
varjoon; unohdamme olennaisen faktan, että jokainen yksilö on ainutlaatuinen ja tarvit-
see juuri hänelle sopivan tuen muodon. Erityisen tuen järjestämisen lähtökohtana tulee 
olla yksilökohtainen, perinpohjainen selvitys tuen tarpeen laadusta ja voimakkuudesta 
sisältäen tukimuodon hyvien ja huonojen puolien huolellisen punnitsemisen yksilökoh-
taisella tasolla. Erityisluokkamuotoinen opiskelu voi olla monelle erityistä tukea tarvitse-
valle oppilaalle paras ratkaisu, mutta se ei ole sitä välttämättä kaikille. 
   
Tutkimustulosten perusteella ei voi vetää pitkälle meneviä tai yleistettäviä johtopäätök-
siä inklusiivisen koulun puolesta tai vastaan, mutta toivon mukaan ne tarjoavat hyödyl-
listä tutkimuksellista tietoa ja suuntaviivoja inklusiivisesta koulusta käytävään keskuste-
luun ja ennen kaikkea houkuttelevat jatkotutkimuksiin. Tulokset ovat kuitenkin yhtene-
viä monen kansainvälisen tutkimuksen kanssa ja tuovat esille näkökulman, joka ky-
seenalaistaa joitain inklusiivisesta koulusta esitettyjä universaaleina totuuksina esitet-
tyjä argumentteja. Inkluusiosta keskusteltaessa olisi olennaista myös ymmärtää ja tie-
tää, mitä sillä tarkkaan ottaen haetaan ja millä ehdoilla. Jos erityisoppilaiden psyykkis-
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sosiaalinen hyvinvointi sekä itsetunto eivät kohene inkluusion ja yleisopetukseen integ-
roimisen myötä, paranevatko sitten oppimistulokset? Saavatko oppilaat erityisluokilla ja 
yleisopetuksessa erilaiset eväät jatko-opiskelua ja elämää varten? Lienee selvää, että 
tilanteissa, joissa erityisluokan oppilaan oppimiskyvyt, työskentelytaidot ja sosiaalinen 
kompetenssi mahdollistavat opiskelun yleisopetuksessa, hänet on järkevää ja luonte-
vaa integroida tai siirtää kokonaan yleisopetukseen. Toisaalta on ilmeistä, että erityis-
opetusta ei voi myöskään sellaisenaan ja kokonaisuudessaan siirtää yleisopetukseen. 
Pieni ryhmäkoko, pienryhmän mahdollistama intensiivinen opettaja−oppilas -suhde tai 
erityisluokan vertaisryhmä ei ole siirrettävissä yleisopetuksen luokkaan. Opettajalla on 
vähemmän aikaa oppilasta kohden 25 oppilaan yleisopetuksen ryhmässä kuin 8‒10 
oppilaan erityisluokalla. 
 
Carlbergin ja Kavalen (1980, s. 295−296) mukaan inklusiivista koulua äänekkäimmin 
puoltavat tahot ovat perustaneet argumenttinsa enemmänkin filosofisten kuin empiiris-
ten perustelujen varaan. Yksi syy tähän lienee se, että tieteelliset tutkimustulokset in-
klusiivisen koulun ja erillisen erityisopetuksen eduista tai haitoista erityisen tuen oppi-
laan kannalta ovat olleet varsin ristiriitaisia ja monitulkintaisia; tutkimus ei ole juurikaan 
kyennyt tarjoamaan johdonmukaista empiiristä näyttöä kummankaan koulu- tai opetus-
muodon paremmuudesta (Carlberg & Kavale, 1980, s. 296; Elbaum, 2002, s. 216; 
Peetsma, Vergeer, Roeleveld, & Karsten, 2001, s. 126; Ruijs, Peetsma, & Van der 
Veen, 2010, s. 2−3). Rujis ja Peetsma (2009, s. 68) viittaavat Farelliin (2000) todetes-
saan samansuuntaisesti, että inklusiivisen koulun puolesta esitetyt argumentit ovat pe-
rustaltaan joko sosiaalipoliittisia tai empiirisiin tieteellisiin havaintoihin perustuvia. Sekä 
filosofisilla että sosiaalipoliittiisilla näkemyksillä viitataan ihmisoikeuksiin: niilläkin lap-
silla, joilla on todettu erityisopetuksellisia tarpeita, on oikeus käydä koulua tavallisissa, 
kaikille lapsille tarkoitetuissa kouluissa yhdessä kaikkien muiden lasten kanssa. 
Yleensä tällä tarkoitetaan myös opiskelua kaikille yhteisissä yleisopetuksen luokissa. 
Smelnerin, Raschin ja Yudewitzin (1994) sanoin inklusiivisen ajattelumallin ydin on 
tuoda tuki lapsen luo, eikä siirtää lasta tuen on. Farell (2000) kuitenkin huomioi ihmisoi-
keuksiin liittyvissä argumenteissa muutaman merkittävän ongelman; tärkein lapsen oi-
keus koulukontekstissa lienee kuitenkin saada tarvitsemaansa, laadukasta opetusta 
sekä kaiken mahdollisen tuen opiskeluunsa, vaikka se tarkoittaisi erillistä erityisope-
tusta joidenkin oppilaiden kohdalla. Lisäksi lapsella ja vanhemmilla tulisi olla myös va-
linnanvapaus: mikäli erityisluokat lakkautetaan, tätä valinnan vapautta ei enää ole. 
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Filosofiset tai sosiaalipoliittiset perustelut eivät tästä syystä ole riittäviä: koulutuspoliitti-
set päätökset tulisi perustua tieteellisesti todistettuihin, johdonmukaisiin empiirisiin ha-
vaintoihin jommankumman koulu- tai opetusmuodon paremmuudesta suhteessa toi-
seen, mutta näitä ei ole toistaiseksi onnistuttu tuottamaan (Rujis & Peetsma, 2009, s. 
67−68; Carlberg & Kavale, 1980, s. 295−296.) Näiden empiirisesti todettujen havainto-
jen tulisi lisäksi koskea niin oppilaan oppimiseen ja kognitiivisiin taitoihin liittyvää kehi-
tystä kuin oppilaan sosiaalista, psyykkistä ja kokonaisvaltaista hyvinvointia. On hyvin 
mahdollista, että ryhmätarkasteluissa ei kyetä lisätutkimuksillakaan löytämään yksiselit-
teisiä totuuksia inklusiivisen tai erityisluokkamuotoisen opetuksen paremmuudesta eri-
tyisen tuen oppilaille. Erityisen tuen oppilaissa on suuria eroja tuen tarpeeseen ja laa-
tuun liittyen, ja ennen kaikkea jokainen oppilas on yksilö omine yksilöllisine tarpeineen, 
haasteineen, vahvuuksine ja mieltymyksineen.   
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LIITTEET 
 
Liite 1: 
 
RSE -- Rosenberg Self-Esteem Scale 
Valitse seuraavien väittämien kohdalta se vaihtoehto, mitä itse tunnet ja ajattelet. Kysymyksiin vastataan nimettö-
mästi, joten voit vastata täysin luottamuksella. Opettajasi eivät käsittele vastauksiasi, vaan ne jäävät tutkijan käyttöön. 
Muistathan vastata jokaiseen kysymykseen huolellisesti, vaikka et tuntemuksestasi olisikaan aivan varma. Rastita par-
haiten itseäsi kuvaava vaihtoehto. Kiitos! 
 
Luokka-aste:          ⃝   7. lk             ⃝   8. lk             ⃝   9. lk  
Sukupuoli:    ⃝    Tyttö          ⃝    Poika  
 
1. Tunnen, että minulla on arvoa ihmisenä, vähintään yhtä paljon kuin muillakin. 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
2. Uskon, että minulla on monia hyviä ominaisuuksia. 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
3. Kaiken kaikkiaan minun on tunnustettava, että olen epäonnistunut monessa asiassa. 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
4. Pystyn tekemään asioita yhtä hyvin kuin muutkin ihmiset. 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
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5. Minulla ei ole paljoakaan, josta voisin olla ylpeä. 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
6. Minulla on myönteinen käsitys itsestäni 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
7. Olen kaiken kaikkiaan tyytyväinen itseeni 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
8. Toivoisin voivani kunnioittaa itseäni enemmän 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
9. Tietysti tunnen itseni hyödyttömäksi ajoittain 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
10. Aina silloin tällöin ajattelen, ettei minussa ole mitään hyvää 
⃝ Eri mieltä              
⃝ Lähes eri mieltä            
⃝ Lähes samaa mieltä             
⃝ Samaa mieltä 
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Liite 2: 
 
 
SSES – The State Self-Esteem Scale 
Tässä kyselyssä mitataan sitä, mitä sinä ajattelet itsestäsi juuri tällä hetkellä. Kysymyksiin 
vastataan nimettömästi, joten voit vastata täysin luottamuksella. Opettajasi eivät käsittele 
vastauksiasi, vaan ne jäävät tutkijan käyttöön. Mihinkään kysymykseen ei tietenkään ole 
olemassa mitään oikeita vastauksia. Ideana on vastata vain niin kuin sinusta itsestäsi tun-
tuu juuri nyt. Muistathan vastata jokaiseen kysymykseen huolellisesti, vaikka et tuntemuk-
sestasi olisikaan aivan varma. Vastaa kysymyksiin siis omalta kohdaltasi eli mitä juuri sinä 
ITSE tunnet tällä hetkellä. Rastita parhaiten itseäsi kuvaava vaihtoehto. Kiitos!  
 
Luokka-aste:          ⃝   7. lk             ⃝   8. lk             ⃝   9. lk  
Sukupuoli:    ⃝    Tyttö          ⃝    Poika       
 
1. Olen luottavainen omiin kykyihini. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran           ⃝ Paljon              ⃝ Todella paljon 
 
2. Olen huolissani siitä, pitävätkö muut minua menestyjänä vai epäonnistujana. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran           ⃝ Paljon               ⃝ Todella paljon 
 
3. Olen tyytyväinen siihen miltä vartaloni näyttää juuri nyt. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon              ⃝ Todella paljon 
 
4. Olen turhautunut ja harmistunut suoriutumiseeni. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon              ⃝ Todella paljon 
 
5. Minusta minulla on vaikeuksia ymmärtää lukemaani. 
⃝ Ei lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
 
6. Mielestäni muut arvostavat ja ihailevat minua. 
⃝ Ei lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
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7. Olen tyytymätön painooni. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon               ⃝ Todella paljon 
 
8. Vuorovaikutustilanteessa minulla on vaikeuksia unohtaa itseni ja suunnata täysi huomioni 
muihin ihmisiin ja opetukseen.   
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
 
9. Olen mielestäni yhtä fiksu kuin muut. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
 
10. Olen tyytymätön itseeni. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                 ⃝ Todella paljon 
 
11. Olen tyytyväinen itseeni. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
 
12. Olen tyytyväinen ulkonäkööni tällä hetkellä. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
 
13. Mietin usein, mitä muut minusta ajattelevat. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
  
14. Olen luottavainen siihen, että ymmärrän asioita. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
 
15. Tunnen itseni muita huonommaksi tällä hetkellä. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
 
16. Tunnen itseni epäviehättäväksi. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
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17. Olen huolissani siitä kuvasta, jonka muille itsestäni annan. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
 
18. Minulla on mielestäni huonommat oppimiskyvyt kuin muilla tällä hetkellä. 
⃝ Ei lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                 ⃝ Todella paljon 
 
19. Mielestäni minulla ei mene kovin hyvin tällä hetkellä. 
⃝ Eri mieltä      ⃝ Lähes eri mieltä      ⃝ Jonkin verran samaa mieltä      
 ⃝ Samaa mieltä       ⃝ Täysin samaa mieltä 
 
20. Pelkään, että vaikutan typerältä. 
⃝ En lainkaan          ⃝ Vähän           ⃝ Jonkin verran            ⃝ Paljon                ⃝ Todella paljon 
 
 
 
 
 
